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1. DE SITUERING VAN NASCHOLING 
1.1. Inleiding 
De nascholing van onderwijsgevenden is gedurende de laatste decennia in een stroomver-
snelling beland. Vanaf het midden van de jaren zeventig is nascholing bij voortduring het 
onderwerp geweest van overheidsbeleid. Vóór deze tijd werd de plaats van nascholing 
bepaald door een beperkte behoefte. De in deze periode gegroeide vormgeving van de 
nascholing is hiervan een logisch gevolg geweest (Ministerie van Onderwijs en Weten-
schappen, 1983). Sinds de zeventiger jaren is zowel de inhoud als de inrichting van het 
onderwijs, meer dan ooit, onderhevig aan een voortdurende en snelle ontwikkeling. 
Nascholing wordt omschreven als: 'het samenhangend geheel van activiteiten dat erop 
is gericht kennis, attitudes en vaardigheden direct verband houdend met het beroep van 
onderwijsgevende, voortbouwend op de in de initiële opleiding verworven aanvangsbe-
kwaamheid, te verdiepen en uit te breiden' (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 
1983). Het doel van nascholing wordt hier door de minister omschreven als '..een goede 
uitoefening van het beroep mogelijk te maken'. In 1989 definieert het ministerie het doel 
van nascholing als volgt: 'Via nascholing wordt beoogd de kennis, houdingen en vaardig-
heden van leraren aan te passen/toe te snijden op de huidige onderwijskundige/maatschap-
pelijke werkelijkheid' (Ministerie van Onderwijs en wetenschappen, 1989). 
De omschrijving van het doel van nascholing vertoont, in de opeenvolgende defini-
ties, een verschuiving van 'een goede uitoefening van het beroep mogelijk te maken' naar 
de beroepsuitoefening 'aan te passen/toe te snijden op de huidige onderwijskundige/maat-
schappelijke werkelijkheid'. Het middel hiervoor blijft het aanpassen, verdiepen en 
uitbreiden van de kennis, attitudes/houdingen en vaardigheden. De verandering in de 
definitie van het doel van nascholing geeft de ontwikkeling weer, die het denken over 
nascholing van leraren de laatste decennia heeft doorgemaakt en nog doormaakt. Nascho-
ling wordt steeds meer beschouwd als functie in een dynamisch proces van onderwijs-
vernieuwing. Wij gaan ervan uit dat onderwijsvernieuwing noodzakelijk is om het 
onderwijs te laten aansluiten op de vigerende onderwijskundige en maatschappelijke 
werkelijkheid. Dit uitgangspunt vormt het kader waarbinnen het onderzoek, waarover 
deze dissertatie rapporteert, is uitgevoerd. 
In dit hoofdstuk worden de beleidsontwikkelingen op het gebied van nascholing 
geschetst, evenals de relatie tussen nascholing en onderwijsverzorging en de ontwikkeling 
van nascholing als ondersteuningsfunctie voor onderwijsvernieuwing. Tenslotte geven wij 
een overzicht voor de volgende hoofdstukken. 
1.2. Nascholing en beleid 
Jarenlang bestond nascholing uit incidentele, vakgerichte cursussen, meestal georganiseerd 
op initiatief van een vakvereniging. Deelname aan deze activiteiten was individueel en 
vrijblijvend, de leerkracht die zocht naar verdieping van vakkennis schreef zich in. De 
toepassingsmogelijkheden van het geleerde werden begrensd door de mogelijkheden van 
de betreffende leerkracht om de nieuwe kennis te vertalen naar de eigen klassepraktijk. 
Vanwege de beperkte omvang en het vrijblijvende karakter werden nascholingsactiviteiten 
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in de handen van de initiatiefnemers gelegd (de vakverenigingen) en bleef de rol van de 
overheid beperkt tot het incidenteel verlenen van subsidie (Ministerie van Onderwijs en 
Wetenschappen, 1976). Een grote verscheidenheid in de wijze van voorbereiding, 
uitvoering, organisatie en financiering van deze nascholingsactiviteiten was hiervan het 
gevolg. 
Naarmate het belang van nascholing voor de kwaliteit van het onderwijs duidelijker 
onderkend werd, ontstond de behoefte om nascholing als instrument in te zetten om die 
kwaliteit te bewaken en te vergroten. De overheid deed in 1976 een aanzet om nascholing 
als beleidsinstrument te hanteren. Er verscheen een beleidsnota van de toenmalige 
Minister van Onderwijs en Wetenschappen waarin een drietal redenen werden gegeven 
voor de toenemende behoefte aan nascholing: 'In de eerste plaats is er ten gevolge van de 
ontwikkelingen binnen en buiten het onderwijs een groeiende behoefte ontstaan aan een 
nascholing, waarin niet zo zeer het te onderwijzen vak als wel de onderwijsgevende zelf 
centraal staat. In de tweede plaats is er sprake van een groter wordende behoefte aan 
nascholing ten gevolge van veranderingen in de inrichting van het onderwijs (Wet op het 
Voortgezet Onderwijs (V.O.), vakverbreding in het Lager Beroeps Onderwijs (L.B.O.) en 
modernisering van bestaande leerplannen. In de derde plaats heeft de mogelijkheid van het 
volgen van applicatiecursussen stimulerend gewerkt op nascholing als geheel.' (Ministerie 
van Onderwijs en Wetenschappen, 1976, p.6-7). De overheid wilde een constructief 
onderwijsbeleid gaan voeren, dat zorg moest dragen voor de vernieuwing van de inhoud 
en de vormgeving van het onderwijs. 
De belangrijkste beleidsuitgangspunten met betrekking tot de plaats van nascholing 
werden in deze beleidsnota van 1976 geformuleerd. Nascholing moest bestaan uit 
vakinhoudelijke, methodisch-didactische en algemeen onderwijskundige componenten die, 
afhankelijk van de behoeften, op elkaar afgestemd dienden te worden. Nascholing moest 
onderwijsgevenden middelen aanreiken om zelfstandig hun weg te bepalen te midden van 
de vele mogelijkheden om aan het onderwijs een passende vorm te geven. Er werd een 
duidelijk onderscheid gemaakt tussen nascholing (gericht op het goed functioneren van de 
onderwijsgevende) en begeleiding (gericht op het goed functioneren van de school als 
geheel). Nascholing en begeleiding dienden elkaar aan te vullen en te ondersteunen. Er 
werd, in het kader van de 'education permanente', aldus een duidelijke afbakening ge-
maakt, waarbij het belang van de kwaliteit van het onderwijs steeds centraal diende te 
staan. 
Nascholing werd, vanuit de traditionele structuren, gedefinieerd als een taak van de 
opleidingsinstellingen. Via directe financiering werden nagenoeg alle vormen van nascho-
ling geïnstitutionaliseerd in deze instellingen. Voor specifieke nascholingsproblemen, 
betrekking hebbende op attitudes van leerkrachten en op het functioneren van de school 
als geheel, werd een afzonderlijke en beperkte nascholingstaak toegekend aan de verzor-
gingsinstellingen. (Op de positie van de verzorgingsinstellingen in het kader van nascho-
ling gaan we nader in in paragraaf 1.3.) 
In deze fase van geïnstitutionaliseerde nascholing waren de lerarenopleidingen en, in 
beperkte mate, de verzorgingsinstellingen de dragers van de ondersteuningsvoorzieningen 
in de Nederlandse onderwijssituatie. Het aanbod van nascholing werd voornamelijk 
bepaald door de aanbieder en nascholingsproblemen werden door de afzonderlijke 
PABO's en onderwijsbegeleidingsdiensten aangepakt. 
Naar aanleiding van de in 1976 verschenen nota werden de eerste aanzetten tot sturing 
van programmering, uitvoering en evaluatie gegeven. Nascholing werd beschouwd als een 
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hulpmiddel voor onderwijsgevenden, die geacht werden zichzelf voortdurend na te 
scholen. Deze hulp was gericht op het mogelijk maken en stimuleren van zelfnascholing. 
Deelnemers kregen verschillende werkvormen aangeboden en dienden zelf te kiezen wat 
hen paste. 
Omdat nascholing beschouwd werd als een verlengstuk van de initiële opleiding, was 
men van mening dat de opleidende instellingen voldoende waren toegerust om de 
verantwoordelijkheid voor nascholing op zich te nemen. Waar nodig moest nascholing 
worden opgezet in samenspel met andere dienstverlenende instanties. Deze samenwerking 
werd gewenst, maar niet verplicht. Alle faciliteiten werden bestemd voor de opleidings-
instellingen. Er werd een mogelijkheid opengehouden voor incidentele nascholings-
activiteiten door de onderwijsbegeleidingsdiensten (OBD's). Het toezicht op de nascho-
lingsactiviteiten moest gehouden worden door het bevoegd gezag en de inspectie van de 
opleidingsinstellingen. De evaluatie per activiteit werd toegewezen aan de uitvoerende 
instelling, de effectevaluatie aan de 'veld'-inspecties en een algemene evaluatie aan een 
onafhankelijke instantie. Met deze beleidsuitgangspunten kreeg de institutionalisering van 
nascholing zijn beslag. Tussen 1976 en 1979 kreeg dit beleid vorm in de her- en bijscho-
lingscursus 'Ontwikkeling en schoolwerkplannen'. 
Vanaf 1980 ging de overheid op het gebied van programmering van nascholing een 
nog actievere rol spelen. Het programmeringssysteem van Overheidscontractgebonden 
activiteiten (OCA) en Veldcontractgebonden activiteiten (VCA) nascholing werd inge-
voerd. Bij de vaststelling van het nascholingsaanbod werden twee 'behoeftebronnen' 
onderscheiden: de minister c.q. de overheid en de school. De eerste, omdat het zijn taak 
is eenmaal gelegitimeerd landelijk onderwijsbeleid te effectueren, en daarvoor is nascho-
ling een onmisbaar instrument; de tweede, omdat de school als organisatorische eenheid 
daarnaast een eigen ontwikkelingsproces doormaakt dat eigen nascholingsbehoeften kan 
oproepen. Onder OCA-nascholing werd verstaan: nascholingsactiviteiten die door de 
minister, na overleg met de Centrale Commissie voor Onderwijsoverleg (CCOO) en de 
HBO-raad werden vastgesteld. Met VCA-nascholing werd bedoeld: activiteiten die door 
de opleidingen werden voorgesteld, meestal op verzoek van scholen uit hun werkterrein. 
De in uitvoering te nemen nascholing, zowel OCA als VCA, werd door de minister 
vastgelegd in een jaarlijks Nascholingsplan. Vanaf 1980 vond aldus een verschuiving 
plaats met betrekking tot de uitgangspunten die in 1976 werden geformuleerd. De nadruk 
op individuele behoeften van onderwijsgevenden verschoof naar een nadruk op behoeften 
vanuit scholen. 
Het OCA-programmeringsbeleid kreeg voor het basisonderwijs tussen 1978 en 1983 
vorm in de Integratie Voorbereidende Bijscholing (IVB), de Nascholing Invoering 
Basisschool (NIB) en de Nascholing Ontwikkeling Basisonderwijs (NOB). In 1984 werd 
de zorgverbreding, geconcretiseerd in het speerpunt 'Lezen', als belangrijk thema naar 
voren geschoven. 
In 1985 werd door de invoering van het stelsel Herziening Onderwij ssalarissen (HOS) 
nascholing een criterium voor promotie. Een van de eisen waaraan iedere onderwijsge-
vende moest voldoen die seniorleraar wilde worden was het deelnemen of deelgenomen 
hebben aan nascholing. Hiermee werd wederom een van de beleidsuitgangspunten van 
1976 losgelaten: de nadruk op nascholingsverantwoordelijkheid van de individuele 
onderwij sgevenden. 
In de Wet op het Hoger beroepsonderwijs (WHBO, 1985) was het onderscheid tussen 
VCA- en OCA-nascholing minder nadrukkelijk aanwezig. De programmering werd 
verschoven van de overheid naar de scholen en lerarenopleidingen: de programmering van 
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nascholing moest gebaseerd zijn op verzoeken van scholen. Twee programmerings-
procedures werden onderscheiden, waarbij aan scholen een prominente rol werd toege-
kend. Bij één procedure lag het initiatief geheel bij het onderwijsveld, dat wil zeggen dat 
de programmering van het aanbod (inhoud, organisatie en deelnemers) gebaseerd was op 
verzoeken van scholen. De lerarenopleidingen werd voor de verzorging van deze nascho-
ling een regulier nascholingsbudget toegekend. Daarnaast was er de procedure waarbij op 
initiatief van de overheid de programmering tussen vragers en aanbieders tot stand kwam. 
Bij deze nascholing kon de minister voorschriften geven omtrent inhoud, organisatie en 
deelnemers. Voor de verzorging van deze nascholing werd aan de betrokken leraren-
opleidingen een additioneel budget toegekend op grond van aan de minister uitgebrachte 
en door hem, op vooraf aangegeven criteria, getoetste uitvoeringsoffertes. Dit betekende 
dat opleidingen en scholen meer dan voorheen op elkaar waren aangewezen om inhoud, 
kwaliteit en rendement van de nascholing te bewaken. Met dit nieuwe beleid veranderde 
tevens de vóór 1987 geldende bekostiging van incidentele subsidiering door de overheid 
van de aanbieders van nascholing, met uniforme, gedetailleerde bekostigingsregelingen, 
tot een bekostiging op lump-sum basis. 
In 1989 is een nieuwe beleidsnota 'Nascholing in het primair en het voortgezet 
onderwijs' verschenen. Hierin tekent zich nadrukkelijk de verschuiving van de visie van 
de beleidsmakers op nascholing af. De verantwoordelijkheid van nascholing wordt niet 
meer uitsluitend bij de individuele leraar gelegd, maar de overheid claimt eveneens haar 
deel in de verantwoordelijkheid: 'De overheid draagt een verantwoordelijkheid voor na-
scholing van onderwijspersoneel in aanvulling op de verantwoordelijkheid van leraren zelf 
om hun vakbekwaamheid op peil te houden. Het is de taak van de overheid om mogelijk-
heden te bieden voor nascholing die past bij de veranderende eisen die aan scholen en 
leraren worden gesteld vanwege nieuwe ontwikkelingen van maatschappelijke, onderwij-
sinhoudelijke en/of technologische aard' (Ministerie van Onderwijs & Wetenschappen, 
1989, p.2). In deze nota wordt de besturingsfilosofie van de overheid gekarakteriseerd in 
drie punten: 1) meer autonomie en meer verantwoordelijkheid bij scholen; 2) meer 
marktgerichtheid bij lerarenopleidingen; en 3) een kaderstellende en toezichthoudende rol 
van de overheid. Meer en meer wordt ingezien dat de betrokkenheid van het schoolbe-
stuur bij de deskundigheidsbevordering van het eigen onderwijspersoneel onmisbaar is 
voor de doorwerking van nascholing in de school. 
In het tot nu toe gevoerde beleid is de vraagzijde van nascholing achtergebleven. De 
beleidsnotitie beoogt dan ook 'binnen het kader van de eigen verantwoordelijkheid van het 
bevoegd gezag voor het personeelsbeleid en de kwaliteit van het onderwijs, het 
schoolbestuur passende instrumenten te bieden om de verantwoordelijkheid voor de 
deskundigheidsbevordering van het onderwijzend personeel ook daadwerkelijk gestalte te 
geven' (p.2). Ook de realisering van de doelstellingen van overheidsbeleidsoperaties (b.w. 
de schoolwerkplanontwikkeling en de zorgverbreding) is sterk afhankelijk van het beleid 
dat scholen voeren, voor wat betreft de ontwikkeling van deskundigheid van het onder-
wijspersoneel. Nascholing moet daarbij voor de scholen een beleidsinstrument zijn, dat 
ingekaderd is in de vergrote autonomie en bestedingsvrijheid van scholen (Ministerie van 
Onderwijs & Wetenschappen, 1989). 
Via nieuw beleid en regelgeving worden de mogelijkheden van het bestuur om 
nascholing als beleidsinstrument te hanteren verruimd. Het beleid is erop gericht de 
primaire verantwoordelijkheid voor nascholing ten behoeve van onderwijspersoneel te 
leggen bij het bevoegd gezag door de bekostigingsstroom van nascholing te verleggen van 
de aanbodzijde (de lerarenopleidingen) naar de vraagzijde (de scholen). Scholen krijgen in 
4 
hun bekostiging een apart deel toegekend dat geoormerkt is voor nascholing en perso-
neelsbeleid. De norm voor budgettoekenning is dat iedere leraar een keer per vijf jaar 
moet kunnen deelnemen aan 40 uur nascholing. 
Dit houdt in dat lerarenopleidingen meer marktgericht moeten gaan werken met 
betrekking tot nascholing en zich moeten profileren. Hierdoor, en door de concurrentie 
tussen de instellingen, wordt verwacht dat de kwaliteit van het nascholingsaanbod 
versterkt wordt. De scholen en, bij beleidsthema's die bijzondere aandacht vragen, de 
overheid worden voor de lerarenopleidingen 'contractpartners'. Het staat contractpartners 
vrij een prijs overeen te komen voor de te leveren nascholingsdiensten, waardoor concur-
rerend kan worden gewerkt in zowel prijs als kwaliteit. De overheveling van de gelden 
van de nascholingsinstellingen wordt in fasen uitgevoerd en dient per 1 augustus 1994 
voltooid te zijn. 
1.3. Nascholing en onderwijsverzorging 
De relatie tussen nascholing en onderwijsverzorging is sinds de jaren tachtig veelvuldig 
onderwerp van discussie geweest. Al snel werd duidelijk dat het moeilijk is grenzen te 
bepalen tussen het werkgebied van de opleidingsinstellingen -de nascholing- en dat van de 
verzorgingsinstellingen -de onderwijsbegeleiding. De activiteiten van de instellingen 
overlappen elkaar nogal eens en de afbakening tussen nascholing en ondersteuning levert 
problemen op. Er is sprake van een 'grijs gebied' waarin het niet meer goed te bepalen is 
waar nascholing ophoudt en verzorging begint en vice versa. Regelmatig werd aangedron-
gen op samenwerking en onderlinge afstemming op basis van ieders specifieke deskundig-
heid (Giesbers, 1982; MAP, 1983). Met betrekking tot het basisonderwijs formuleert de 
ARBO deze behoefte aan samenwerking aldus: 'Opzet en uitvoering van schoolgerichte 
nascholing, inclusief de noodzakelijke 'nazorg' in dit verband, vragen om een gezamenlijk 
optreden van de schoolbegeleidingsdienst en de in de regio als nascholingsinstituut 
optredende PABO' (ARBO, 1984, p.57). 
De samenwerking tussen onderwijsbegeleidingsdiensten en PABO's wordt niet alleen 
vanuit beleidsoogpunt wenselijk geacht. Ook de instellingen zelf vinden deze samenwer-
king van belang. Uit een onderzoek van het Instituut voor Sociaal Beleidsonderzoek 
(1984) blijkt dat deze samenwerking om een aantal redenen als belangrijk wordt gezien. 
Ten eerste hebben PABO-docenten in het algemeen geen ervaring in het geven van 
cursussen aan volwassenen. Ook ontbreekt het de PABO's veelal aan inzicht in de 
problemen waarmee onderwijsgevenden in de praktijk worden geconfronteerd. Dit laatste 
is vooral storend waar het gaat om het formuleren van een nascholingsaanbod naar de 
basisscholen toe. Begeleidingsdiensten zouden deze belemmeringen voor de ontwikkeling 
en uitvoering van een goed nascholingsaanbod kunnen helpen wegnemen. Ten tweede 
verzorgen begeleiders onder andere systeembegeleiding (dat wil zeggen: alle vormen van 
dienstverlening behalve de hulp aan individuele leerlingen (Houtveen, 1990), hetgeen 
wordt geschetst als een 'brede' activiteit. De nascholing zou hen in staat stellen om enige 
(vakinhoudelijke) 'diepte' aan de systeembegeleiding te geven. Tenslotte zou samenwer-
king tussen PABO's en OBD's overlap in de verschillende begeleidings- en nascholingsac-
tiviteiten kunnen voorkomen. 
Een belemmering voor samenwerking tussen PABO's en OBD's is, dat het coördine-
ren van samenwerkingsactiviteiten een tijdrovend proces is. De OBD's hebben nooit 
faciliteiten kunnen verwerven voor deze activiteiten. 
5 
Bij de evaluatie van de grootschalige nascholingsoperatie 'speerpunt lezen', opgezet 
om het zorgverbredingsbeleid gestalte te geven, worden een aantal knelpunten in de 
samenwerking tussen PABO en OBD gesignaleerd. Er ontbreekt een model voor samen-
werking, PABO's hebben vaak met meerdere OBD's te maken, de bereidheid tot 
samenwerking is niet overal optimaal, de samenwerking verloopt gebrekkig en de OBD's 
ontvangen in tegenstelling tot de PABO's, geen extra faciliteiten (Stokldng, Dekker & 
Leenders, 1987). 
De ondersteuningsbehoefte van vernieuwende scholen wordt de laatste jaren steeds 
duidelijker benaderd vanuit een effectiviteitsdenken. In de context van snelle en complexe 
beleidsontwikkelingen, geconfronteerd met teruglopende leerlingenaantallen, bezuinigin-
gen en omvangrijke herstructureringsoperaties wordt de functionele inzet van ondersteu-
ning steeds belangrijker. 
Met het in werking treden van de WHBO in 1985 en de Wet op de Onderwijsverzor-
ging (WOV) in 1987 zijn de kaders aangegeven waarbinnen lerarenopleidingen, verzor-
gingsinstellingen en scholen kunnen komen tot een systematische programmering. Voor 
zover nascholing in samenhang met onderwijsverzorging wordt gegeven ter uitvoering van 
het door de minister vastgestelde landelijke innovatiebeleid, geschiedt dit overeenkomstig 
een uitvoeringsplan dat is opgesteld door de verzorgingsinstellingen en de opleidingen 
voor leraren (art. 12, WHBO). In artikel 10 van de WOV wordt vermeld dat bij algemene 
maatregel van bestuur voorschriften worden gegeven omtrent te volgen procedures bij de 
afstemming van activiteiten van de verzorgingsinstellingen en de opleidingen voor leraren. 
Met ingang van 1988 is het 'Besluit afstemming onderwijsverzorging/nascholing' 
(Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 1988) in werking getreden. Hierin worden 
voorschriften gegeven voor de afstemming van door scholen gevraagde activiteiten. 
Afstemming is nodig om de verzoeken van scholen goed te kunnen alloceren en om 
ervoor te zorgen dat scholen een geïntegreerde en doelmatige ondersteuning krijgen. 
(Staatsblad, 1987). De WOV maakt ten behoeve van een integratie van opleiding, 
nascholing en schoolbegeleiding een samengaan van OBD's en PABO's tot experimentele 
onderwijscentra mogelijk (art. 75). 
Nascholing en begeleiding liggen in eikaars verlengde. Nascholing kan aanleiding zijn 
tot begeleiding in de schoolpraktijk wanneer ondersteuning nodig is bij de implementatie 
van nieuwe kennis en vaardigheden die tijdens de nascholing zijn verworven. Begeleiding 
kan aanleiding zijn tot nascholing als blijkt dat veranderingen in de school ook vragen om 
deskundigheidsbevordering van de teamleden. Nascholing en begeleiding kunnen elkaar 
wederzijds versterken. Afstemming van begeleiding en nascholing is dan ook van het 
grootste belang (Christelijk Pedagogisch Studiecentrum, 1991). 
1.4. De ontwikkeling van nascholing als ondersteuningsfunctie voor onderwijsver-
nieuwing 
De functie van nascholing heeft in de loop van de laatste decennia belangrijke wijzigingen 
ondergaan. Er is een ontwikkeling te onderkennen van incidentele nascholing, gebaseerd 
op individuele interesses en behoeften van leerkrachten, naar nascholingsactiviteiten die 
een rol dienen te vervullen bij het realiseren van de vaak complexe vemieuwingsinspan-
ningen van scholen. 
In de loop van de jaren tachtig werd steeds meer aangedrongen op samenwerking 
tussen lerarenopleidingen en ondersteuningsinstellingen in het verzorgen van nascholing. 
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Van der Vegt en Pepels (1991) kenmerken deze structuur voor samenwerking als netwerk-
vorming vanuit een organisatie-optiek: een arrangement voor de uitwisseling van zaken 
die over en weer van belang zijn. Uitwisseling staat centraal. Voor deze uitwisseling 
worden de aspecten van het functioneren van partners gekoppeld, die van belang zijn voor 
de beoogde uitwisseling. De koppeling van de voorzieningen wordt in deze optiek geken-
merkt door betrekkelijk zelfstandige organisaties die hun lot verbinden rond een gemeen-
schappelijk belangencomplex en die daartoe aspecten van hun functioneren van elkaar 
afhankelijk stellen. De 'netwerk-dynamiek' speelt zich dus af tussen uitwisselende 
systemen met hun eigen interne structuur en cultuur (Van der Vegt & Pepels, 1991). De 
'scholing' en de 'begeleiding' blijven in deze structuur onverlet, maar het aanbod wordt 
bepaald door een wisselwerking tussen gesignaleerde behoeften vanuit het veld, de 
deskundigheden van de opleidings- en begeleidingsinstituten en het overheidsbeleid. 
In haar nieuwe beleidsplannen geeft de overheid de mogelijkheid om nascholing 
vanuit een meer functionele vraagstelling te benaderen. De zogenaamde 'functie-optiek' 
vertrekt vanuit het ontwikkelen, arrangeren en mogelijk importeren van benodigde 
functies (Van der Vegt & Pepels, 1991). Ondersteuning van complex vemieuwingswerk 
vraagt om een meer dynamische aanpak dan tot nu toe meestal het geval is. Ondersteu-
ning moet aansluiten bij een ervaren probleem. Wanneer inzet van ondersteuning 
gelegitimeerd wordt door de definitie van een probleem, kan bepaald worden welke 
ondersteuning (b.v. nascholing, begeleiding, coaching) kan worden ingezet om te komen 
tot een oplossing van het probleem. Complexe innovatietaken vergen meerdere ondersteu-
ningsfuncties. Van der Vegt & Pepels (1991) spreken van een arrangement van onder-
steuningsfuncties. Zo'n arrangement voorziet in de functies die nodig zijn om de taken te 
vervullen en/of het gedefinieerde probleem op te lossen. Nascholing kan een van de 
functies zijn, maar ook zaken als sturing en coördinatie, legitimering van de vemieu-
wingsinzet en stabilisering door beleidsontwikkeling kunnen deel uitmaken van een 
arrangement van ondersteuningsfuncties. 
In het licht van de kenmerken van implementatiewerk onderscheiden Van der Vegt & 
Pepels drie categorieën van ondersteuningsfuncties: instrumentele, operationele en 
bestendigingsfuncties. Nascholing is te kenmerken als een instrumentele ondersteunings-
functie die de auteurs definiëren als een functie die 'input van vemieuwingswerk behar-
tigt'. De essentie ligt hierbij in het vergroten van de capaciteit van een vernieuwend 
systeem. 
De functionele benadering vraagt om een organisatievorm waarin voorzieningen 
slagvaardig en flexibel kunnen worden ingezet. Welke ondersteuningsfuncties in het 
schoolsysteem zullen worden binnengehaald zal vanuit de probleemdefinitie bepaald 
moeten worden. Deze probleemdefinitie zal steeds wisselend zijn: er zijn verschillende 
problemen in verschillende scholen maar ook binnen een vernieuwende school zal de 
probleemdefinitie in de loop van de tijd steeds dienen te worden bijgesteld. Er zal minder 
gewerkt worden vanuit het aanbod van ondersteuning, in casu nascholing. De vraag komt 
centraal te staan en deskundigheden dienen vanuit de behoeften van de school te worden 
ingezet. 
Zoals wij in de vorige paragraaf hebben gezien, heeft de overheid in haar laatste beleids-
voornemens de kaders geschapen om vanuit de functionele benadering een arrangement 
van ondersteuningsfuncties te creëren. Scholen kunnen hun behoefte aan nascholing 
definiëren en de voor deze behoefte, naar hun inzicht, meest geëigende deskundigheden 
aantrekken. Het is echter niet te verwachten dat deze wettelijke mogelijkheid voldoende 
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garantie biedt voor het realiseren van de voordelen van de functionele benadering. Op de 
te verwachten problemen zal, op basis van de onderzoeksbevindingen, nader worden 
ingegaan bij de conclusies en aanbevelingen. 
1.5. Het belang van nascholing van leraren 
Nascholing wordt gezien als een belangrijk middel om de kwaliteit van het onderwijs in 
stand te houden en te verbeteren. De kwaliteit van het onderwijs wordt namelijk in hoge 
mate bepaald door de bekwaamheden van leraren (Wetenschappelijke Raad voor het 
Regeringsbeleid, 1986) en de mogelijkheden die leraren hebben deze bekwaamheden te 
benutten in de onderwijspraktijk. De onderwijsbekwaamheden worden in eerste instantie 
verworven in de initiële opleiding. Deze kan echter slechts voorzien in een algemene 
aanvangsbekwaamheid; verbreding en verdieping blijven nodig op grond van ervaringen 
in de praktijk. Bovendien vraagt de dynamiek van de omgeving en het beschikbaar komen 
van nieuwe wetenschappelijke inzichten om een voortdurende actualisering van het 
inhoudelijke, pedagogische en didactische vakmanschap van de leraar (Coonen, 1987). De 
ontwikkelingen op de arbeidsmarkt van het onderwijs (minder leerlingen en bezuinigingen 
van de overheid) hebben tot gevolg dat er een geringe mobiliteit van onderwijspersoneel 
is ontstaan en dat het lerarencorps vergrijst. (In 1985 was 16% van de leraren in het 
basisonderwijs ouder dan 45 jaar, in 1990 was dit bijna 22% (bron: Centraal Bureau voor 
de Statistiek)). Dit heeft tot gevolg dat er via jonge leerkrachten weinig vernieuwende 
impulsen hun intrede doen binnen de school. De benodigde actualisering en verwerving 
van kennis en vaardigheden zal dus, onder andere via nascholing, actief binnen de school 
gehaald moeten worden. 
Het onderwijs is, onder invloed van maatschappelijke - en beleidsontwikkelingen, 
voortdurend in beweging. Verbeteringen en vernieuwingen maken deel uit van het 
dagelijks leven op een school. Nascholing is in principe een belangrijk beleidsinstrument 
bij deze veranderingsprocessen. Ondanks het belang dat wordt toegekend aan nascholing, 
moet worden geconstateerd dat nascholing als instrument voor onderwijsvernieuwing en 
kwaliteitsverbetering in Nederland nog nauwelijks tot zijn recht is gekomen. Vooral aan 
de vormgeving en inrichting van nascholing en de positionering ervan in het innovatiepro-
ces is relatief weinig aandacht besteed. Het aanbod van nascholing is weliswaar groot, 
maar diffuus. Doelstellingen en te verwachten resultaten zijn slechts beperkt gedefinieerd. 
Cursussen met dezelfde benaming hebben zeer verschillende inhouden en werkwijzen 
terwijl gelijksoortige cursussen verschillend betiteld worden. Diverse deskundigen achten 
het nascholingseffect miniem. 
Globaal genomen kunnen twee vormen van nascholing worden onderscheiden: 
individugerichte nascholing en team- of schoolgerichte nascholing. De individugerichte 
nascholing richt zich voornamelijk op het vergroten van kennis en vaardigheden van de 
individuele leraar. Deze schrijft in op een cursus naar aanleiding van ervaren behoeften of 
problemen in de eigen klassepraktijk. De team- of schoolgerichte nascholing is bedoeld 
voor het hele schoolteam of voor een functionele groep leerkrachten uit een team. De 
nascholing is gericht op problemen of behoeften die geconstateerd worden binnen de 
school of een gedeelte van de school. Dit onderscheid in nascholingsvormen is in het 
onderzoek gehanteerd. In hoofdstuk 3 wordt nader ingegaan op de kenmerken van deze 
twee nascholingsvormen. 
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1.6. Overzicht van het proefschrift 
In de voorafgaande paragrafen is de beleidsontwikkeling van de overheid ten aanzien van 
nascholing geplaatst in een historisch perspectief. Tevens is uiteengezet wat het belang 
van effectieve nascholing is voor de kwaliteit van het onderwijs. Op dit domein speelt 
zich het onderzoek af waarover in dit proefschrift wordt gerapporteerd. Het onderzoek 
behandelt de vragen: 1) aan welke kenmerken moeten nascholingscursussen die een rol 
dienen te vervullen bij de invoering van onderwijskundige vernieuwingen naar het oordeel 
van onderzoekers en andere deskundigen voldoen? 2) in hoeverre hebben de ontwerpers 
van nascholingscursussen rekening gehouden met deze kenmerken; en 3) is er een relatie 
tussen de kwaliteit (effectiviteit) van deze cursussen en de mate waarin bij de ontwikke-
ling en implementatie ervan rekening gehouden is met de van belang geachte kenmerken? 
Door de beantwoording van deze vraagstellingen wil het onderzoek een bijdrage 
leveren aan de kennis over vormgeving, inrichting en kwaliteit van nascholing als 
instrument voor onderwijsvernieuwing. 
Gezien de complexiteit van het onderwerp 'nascholing in dienst van onderwijsver-
nieuwing' is het niet mogelijk door middel van een eenvoudige onderzoeksopzet die 
gegevens te verzamelen die een voldoende compleet beeld schetsen van de vele vormen en 
toepassingen van nascholing en van de manier waarop scholen pogen het geleerde in hun 
school- of klassepraktijk te implementeren. De vraagstelling eist de inzet van verschillen-
de onderzoeksbenaderingen die recht doen aan de vele facetten van het te onderzoeken 
terrein. Het onderzoeksverloop en de gebruikte instrumenten worden beschreven en 
verantwoord in hoofdstuk 2. 
In hoofdstuk 3 worden de theoretische concepten weergegeven op basis waarvan het 
onderzoek is uitgevoerd. Er wordt ingegaan op definities van nascholing, vormen van 
nascholing, modellen van nascholing en effecten van nascholing. 
De hoofdstukken 4 t/m 8 bestaan uit een reeks reeds gepubliceerde of ter publicatie 
aangeboden artikelen over de opzet en de resultaten van de verschillende onderzoeksfasen. 
Hoofdstuk 4 beschrijft een Delphi-procedure en haar uitkomsten: deskundigen op het 
gebied van nascholing zijn geraadpleegd over het belang van een aantal uit de literatuur 
gedestilleerde vormgevingskenmerken van effectieve nascholing. Hoofdstuk 5 geeft een 
overzicht van de opzet en de resultaten van een survey. Deelnemers aan nascholing, hun 
schoolleiders, nascholingsdocenten en schoolbegeleiders zijn bevraagd over de nascho-
lingscursus(sen) waarbij zij betrokken zijn geweest. De resultaten betreffen de kenmerken 
van deze nascholingscursussen en hun relatie met uitkomsten. In hoofdstuk 6 worden de 
survey-resultaten gepresenteerd in het licht van de Delphi-resultaten. In hoofdstuk 7 wordt 
onderzocht welke invloed diverse vormgevings- en implementatiekenmerken van nascho-
ling hebben op de uitkomsten in de praktijk. Hoofdstuk 8 beschrijft de resultaten van een 
zestal gevalstudies op scholen die hebben deelgenomen aan teamgerichte nascholing. De 
nascholing is hier geplaatst in het licht van de positionering ervan in de schoolorganisatie. 
Het proefschrift wordt besloten met een hoofdstuk waarin de belangrijkste resultaten 
worden samengevat en bediscussieerd. Op basis van de onderzoeksgegevens worden 
aanbevelingen gedaan met betrekking tot het bewaken en vergroten van de kwaliteit van 
de nascholing door de opleidingsinstellingen. Vervolgens worden de problemen en 
knelpunten in het door de scholen te voeren nascholingsbeleid besproken. Tenslotte wordt 
het onderzoek bediscussieerd en worden er aanbevelingen gedaan voor verder onderzoek. 
De opzet van het verslag is in figuur 1.1. schematisch weergegeven. 
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hfdst 1: 
De situering van nascholing 
hfdst 2: 
De opzet van het onderzoek 
Onderzoeksvraag 1 Delphi 
Onderzoeksvraag 2 Survey 
I—Onderzoeksvraag 3 Survey 
Gevalstudie 
hfdst 3: 
Nascholing in het 
licht van onderwijs-
vernieuwing: theo-
retische uitgangspun-
ten en empirische 
bevindingen. 
— • 
1
—• 
hfdst 4: Resultaten van de Delphi-studie: vormge-
ving skenmerken van effectieve nascholing 
Features of Effective In-service Activi-
ties: Results of a Delphi-study. 
hfdst 5: Resultaten van het survey: kenmerken en 
uitwerkingen van de nascholingscursussen 
in de jaren 1984-1987. 
Characteristics of Effective In-service 
Programmes and Activities: Results of a 
Dutch Survey. 
hfdst 6: Resultaten van het survey: de mate waarin 
nascholingscursussen voldoen aan de vorm-
geving skenmerken voor effectieve 
nascholing. 
Kenmerken van effectieve nascholing 
hfdst 7: Resultaten van het survey: de relatie 
tussen de kenmerken en de effecten van 
de nascholingscursussen in 1986-1987. 
Effecten van nascholing op het onderwijs 
gedrag van leraren. 
hfdst 8: Resultaten van de gevalstudies: de wijze 
waarop nascholing wordt ingezet als 
instrument voor onderwijsvernieuwing. 
In-service Education in Innovating 
Schools: A Multi-case study. 
hfdst 9: 
Samenvatting, conclusies en 
aanbevelingen. 
Figuur 1.1.: Een schematische indeling van het proefschrift. 
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2. DE OPZET VAN HET ONDERZOEK 
2.1. Inleiding 
Nascholing als instrument voor onderwijsvernieuwing is een complex onderwerp. Dit 
blijkt duidelijk uit de groeiende hoeveelheid onderzoeksresultaten die soms speculatief van 
aard, contradictorisch of verwarrend zijn en waarvan de onderzoekprocedures, meettech-
nieken en onderzochte variabelen en groepen van proefpersonen sterk variëren (Vanden-
berghe, Naessens, Vannieuwenhuyze & Theunkens, 1990). Empirisch onderzoek is frag-
mentarisch en staat nog in de kinderschoenen: 'research on inservice education suffers 
from a lack of communicable language, and an absence of convention and technology' 
(Yarger & Galuzzo, 1983, p. 166). Een zo gecompliceerd onderwerp vraagt om een 
specifieke aanpak. Door een koppeling van onderzoeksbenaderingen hebben wij gepro-
beerd in deze studie zicht te krijgen op het complexe proces van nascholing. 
2.2. Vraagstellingen 
Door het Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO) werd in 1985 gevraagd een 
onderzoek uit te voeren over de nascholing voor leraren basisonderwijs. Gevraagd werd 
een onderzoeksplan uit te werken met de volgende vraagstellingen: 
1. Aan welke kenmerken (o.m. het cliëntsysteem, de inhoud en de doelstellingen 
betreffende) moeten nascholingscursussen die een rol dienen te vervullen bij de 
invoering van onderwijskundige vernieuwingen naar het oordeel van onderzoekers en 
andere deskundigen voldoen? 
2. In hoeverre hebben de ontwerpers van nascholingscursussen die gedurende de 
cursusjaren 1984/1985, 1985/1986 en 1986/1987 in het kader van het innovatieproces 
basisschool gerealiseerd zijn, rekening gehouden met deze kenmerken? 
3. Is er een relatie tussen de kwaliteit (effectiviteit) van deze cursussen en de mate 
waarin bij de ontwikkeling en implementatie ervan rekening gehouden is met de van 
belang geachte kenmerken? 
Besloten werd om door middel van dit onderzoek drie soorten gegevens te verzamelen: a) 
gegevens over de belangrijkste kenmerken van effectieve nascholingsaktiviteiten, verza-
meld via een groep nascholings-experts met behulp van een Delphi-techniek; b) gegevens 
over individu-gerichte en teamgerichte nascholingscursussen, gegeven in de schooljaren 
1984-1987, verzameld door middel van semi-gestructureerde interviews en schriftelijke 
vragenlijsten afgenomen bij leerkrachten die deel hebben genomen aan deze cursussen, 
hun schoolleiders en de betrokken nascholers en schoolbegeleiders en c) gegevens over 
het realiseren van onderwijskundige vernieuwingen, verzameld door middel van een 
kwalitatieve gevalstudie op zes scholen, die hebben deelgenomen aan teamgerichte 
nascholing. 
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2.3. Methoden van onderzoek 
Het onderzoek werd, gekoppeld aan de vraagstellingen, uitgevoerd in drie fasen zoals 
deze beschreven zijn in par. 1.4.1. (zie figuur 2.1). Per onderzoeksfase zal besproken 
worden welke onderzoeksmethode werd gekozen, waarom voor deze methode werd 
gekozen en op welke manier er concrete invulling aan werd gegeven. 
ONDERZOEKSVRAAG ONDERZOEKSMETHODE 
1) Aan welke kenmerken (o.m. het cliënt- DELPHI : een panel van deskundigen in het 
systeem, de inhoud en de doelstellingen veld van nascholing beoordeelde een lijst 
betreffende) moeten nascholingscursussen van 60 kenmerken van effectieve nascho-
die een rol dienen te vervullen bij de lingsprogramma's v.w.b. hun belang voor 
invoering van onderwijskundige vemieu- de implementatie van onderwijskundige ver-
wingen naar het oordeel van onderzoe- nieuwingen. 
kers en andere deskundigen voldoen? 
2) In hoeverre hebben de ontwerpers van SURVEY : vier verschillende enquêtes en 
nascholingscursussen die gedurende de interview-schema's werden ontwikkeld. 
cursusjaren 1984/1985, 1985/1986 en Deelnemers aan nascholing, nascholers, 
1986/1987 in het kader van het innovatie- schoolleiders en schoolbegeleiders die parti-
proces basisschool gerealiseerd zijn, cipeerden in nascholing werden geïnter-
rekening gehouden met deze kenmerken? viewd of vulden een enquête-formulier in 
over de kenmerken en de reslutaten van de 
3) Is er een relatie tussen de kwaliteit (ef- door hen gevolgde nascholingscursus. 
fectiviteit) van deze cursussen en de mate 
waarin bij de ontwikkeling en implemen- CASE-STUDY : zes scholen werden gese-
tatie ervan rekening gehouden is met de lecteerd op basis van de uitkomsten van het 
van belang geachte kenmerken? survey. Alle scholen namen deel aan een na-
scholinsprogramma dat positief werd beoor-
deeld in termen van kenmerken van effectie-
ve nascholing. 
Figuur 2.1: De onderzoeksopzet. 
De Delphi-procedure 
Voor de beantwoording van de eerste onderzoeksvraag is gekozen voor het gebruik van 
de zogenaamde 'Delphi-procedure'. Deze procedure bestaat uit twee delen: een analyse 
van de nascholingsliteratuur en het inschakelen van een Delphi-panel (Linstone & Turoff, 
1975). De Delphi-procedure heeft zich ontwikkeld tot geaccepteerde methode om, door 
het blootleggen van zoveel mogelijk facetten, te komen tot de oplossing van complexe 
problemen. De procedure wordt gekarakteriseerd als een methode voor het structureren 
van een groepscommunicatieproces. Een groep individuen, meestal experts van verschil-
lende disciplines, behandelt als groep een complex probleem en verzamelt informatie over 
zienswijzen in relatie tot dit probleem (Linstone & Turoff, 1975). In essentie bestaat de 
Delphi-procedure uit het voorleggen van een reeks vragenlijsten aan een panel van 
12 
deskundigen. Elke vragenlijst bouwt voort op de antwoorden van de vorige lijst. De 
deelnemers aan de procedure krijgen steeds informatie over de antwoorden van het panel 
uit de vorige vragenlijst. Dit proces stopt zodra er tussen de deelnemers consensus is be-
reikt of wanneer men meent dat er voldoende informatie is uitgewisseld. In een diversiteit 
van toepassingen zijn diverse varianten van de Delphi-procedure tot stand gekomen. 
Afhankelijk van de doeleinden en de situatie wordt aan het Delphi-proces vorm gegeven 
(Prevoo & Voeten, 1989). 
De rationale achter de Delphi-techniek is eeuwenoud: 'Twee weten meer dan één', 
of, in het algemeen: η weten meer dan één (Khorramshahgol & Moustakis, 1988). 
Hiervóór hebben we reeds geconstateerd dat nascholing een complex onderwerp is, 
waarbij zowel de definiëring en terminologie als de meningen over de effectiviteit ervan 
nogal uiteenlopend zijn. Volgens Van Houten & Van der Zee (1980) gooit de Delphi-
methode hoge ogen bij problemen die slechts kunnen worden opgelost als velerlei en 
uiteenlopende deskundigheden en visies met elkaar geconfronteerd worden en bij 
problemen waarvan de oplossing niet objectief voorhanden is, maar onderhevig is aan 
individuele percepties en waarderingen, met dikwijls een politieke component die expliciet 
zichtbaar gemaakt moet worden. De Delphi-procedure leek daarom bij uitstek geschikt om 
de eerste onderzoeksvraag te beantwoorden. 
Als eerste stap in deze procedure is er een literatuur-analyse uitgevoerd. Bij de 
litaratuur-search zijn de volgende bronnen geraadpleegd: ADION, ERIC, EUDISED, 
British Education Index, Dissertation Abstracts. Als belangrijkste trefwoorden zijn 
gebruikt: 'inservice teacher education' en 'staff development'. Gezien het grote aantal 
literatuurreferenties (ruim 300) is bestudering van de buitenlandse literatuur voornamelijk 
beperkt tot tijdschriftartikelen. Voor de Nederlandse situatie zijn, naast artikelen in 
tijdschriften of boeken, ook ministeriële beleidsnotities, adviezen van ARBO en ARVO-1 
en nota's van onderwijsvakorganisaties bestudeerd. 
Uit de literatuur is een lijst met 120 stellingen over nascholing geformuleerd. Bij de 
selectie van deze stellingen zijn de relatie 'nascholing-effectiviteit' en 'nascholing-
implementatie', alsook de verschillende vormen van nascholing (individu-gericht, school-
of teamgericht, innovatie-gericht) en de inhouden van nascholing (nieuwe kennis, 
vaardigheden, attituden) als criterium gehanteerd. Vervolgens werden de geselecteerde 
uitspraken ingedeeld in een aantal inhoudelijke rubrieken (zie hiervoor hoofdstuk 3). Op 
grond van inspectie op overlap, relevantie voor de vraagstelling en de haalbaarheid voor 
wat betreft de tijdsinvestering voor de beoordeling van de uitspraken door respondenten, 
is de lijst in eerste instantie ingekort tot 80 uitspraken. Deze uitspraken zijn in een proef-
vragenlijst voorgelegd aan vier deskundigen uit het nascholingsveld (afkomstig uit de 
sectoren onderzoek, verzorging en nascholing). Bij drie van deze deskundigen is de lijst 
mondeling doorgenomen, de ander heeft schriftelijk commentaar gegeven. Op grond van 
het uitgebrachte commentaar is de lijst bijgesteld en ingekort tot 60 uitspraken. 
Vervolgens is een Delphi-panel van deskundigen samengesteld, dat via een Delphi-
procedure de uitspraken heeft beoordeeld. Een Delphi-panel dient te bestaan uit mensen, 
die vanuit hun specifieke deskundigheid of belangen die ze inzake een bepaald maatschap-
pelijk terrein hebben, een mening kunnen geven over het betreffende probleem, in dit 
geval de nascholing. Kenmerkend voor een Delphi-onderzoek is verder: 1) de deelnemers 
geven anoniem hun standpunten en meningen, 2) een Delphi is een groepsproces waarin 
achtereenvolgens meerdere 'rondes' worden doorlopen, 3) de bijdragen van de panelleden 
worden door de onderzoeksgroep samengevat en in een volgende ronde naar het panel 
teruggekoppeld, 4) de deelnemers zijn in de gelegenheid in een latere ronde hun oor-
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spronkelijke standpunten te herzien (Buis & Oud-de Glas, 1984; Van Houten, 1983; 
Linstone & Turoff, 1975). 
Aan de panelleden is gevraagd aan te geven: in hoeverre men het met het genoemde 
kenmerk eens of oneens is, een herformulering te geven indien men de uitspraak anders 
geformuleerd wilde hebben en een oordeel te geven over het belang van het kenmerk voor 
nascholing. In totaal is de lijst met uitspraken in drie rondes aan het panel voorgelegd. 
Omdat de derde en laatste ronde een finaal karakter had, is aan de panel-deelnemers in 
deze ronde niet meer om een herformulering van de uitspraak gevraagd. 
Bij elke ronde zijn de uitspraken geanalyseerd in het licht van het belang dat het 
panel aan de uitspraak hecht, aan de instemming van het panel met de uitspraak en aan de 
voorgestelde herformuleringen. Per ronde is de homogeniteit van de uitsprakenlijst 
vastgesteld via coëfficiënt-alfa. Deze coëfficiënt geeft aan in hoeverre de uitspraken 
hetzelfde meten. Van alle gegevens zijn frequentie-verdelingen gemaakt. Via variantie-
analyse is getoetst of tussen de groepen verschillen in reacties aanwezig waren. 
Aldus zijn er in de uitgevoerde Delphi-procedure (vgl. Day, 1975; Hartman, 1983) 
de volgende fasen doorlopen: 1) literatuur-analyse, 2) samenstellen van een panel van 
deskundigen, 3) ontwikkelen van een proefvragenlijst, 4) uittesten van deze vragenlijst, 5) 
bijstellen, klaarmaken en opsturen van de vragenlijst (Ie ronde), 6) analyse van de 
antwoorden uit de eerste ronde, 7) bijstellen, klaarmaken en opsturen van de vragenlijst 
(tweede ronde), 8) analyse van de antwoorden uit de tweede ronde, 9) bijstellen, klaarma-
ken en opsturen van de vragenlijst (derde ronde), 10) analyse van de antwoorden uit de 
derde ronde, 11) rapportage. 
Khorramshahgol & Moustakis (1988) noemen een aantal voordelen van de Delphi-
methode boven andere voorspellings- en voorkeur-analyses: 1) de mogelijkheid om de 
mening van experts iteratief aan het licht te brengen, 2) de mogelijkheid om alle gewenste 
deskundigen te betrekken, waardoor er een oplossing wordt geformuleerd waarover een 
zo groot mogelijke eenstemmigheid bestaat en 3) de anonimiteit, die de panelleden 
toestaat hun mening vrijuit te geven en om numerieke waarden toe te kennen aan iets wat 
in essentie een (weliswaar deskundige) mening is. De deelnemers hebben de mogelijkheid 
om hun subjectieve waardeoordelen te geven over elke stelling en kunnen er zeker van 
zijn dat er rekening wordt gehouden met hun oordeel. Juist hierdoor wordt de subjectivi-
teit van het toekennen van gewicht aan de stellingen geminimaliseerd en worden de 
waarden meer objectief. 
Het Delphi-concept heeft, behalve genoemde mogelijkheden, ook nadrukkelijk 
grenzen. Aan de onderzoeker worden hoge eisen gesteld. Hij/zij is niet slechts procesbe-
geleider maar heeft een belangrijke sturende functie door het voortdurend en naar eigen 
inzicht herordenen en terugrapporteren van de gegevens. Momenten van willekeur zitten 
ook bij de samenstelling van het Delphi-panel. De procedure is zelf niet gevoelig voor 
onbetrouwbare informatie en niet immuun voor propaganda en manipulatief gebruik. Door 
de anonimiteit van de deelnemers is het opsporen hiervan moeilijk (Van Houten & Van 
der Zee, 1980). Om deze nadelen zoveel mogelijk te ondervangen is het van belang het 
proces van begin tot einde zo doorzichtig mogelijk te maken. 
De Delphi-procedure, zoals deze is toegepast in dit onderzoek, en de resultaten van 
de procedure, zijn eerder beschreven in Van Tulder, Veenman & Sieben (1988) en zijn 
opgenomen als hoofdstuk 4 van deze dissertatie. 
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Het survey 
Via een (gestandaardiseerde) interview- en enquêtestudie is getracht antwoord te geven op 
de tweede en een deel van de derde vraagstelling van het onderzoek. Kenmerkend voor 
een survey is, dat het empirisch onderzoek is dat betrekking heeft op een veelheid van 
objecten en dat de gegevens hiervan in de werkelijke (in tegenstelling tot de experimente-
le) situatie verzameld worden om vervolgens statistisch verwerkt te worden (Albinski, 
1971). Als leidraad voor de constructie van de vragenlijsten voor het survey hebben de 
resultaten gediend van de Delphi-procedure. 
Voor de teamgerichte nascholing is voor de werkwijze van het gestandaardiseerde 
interview gekozen, omdat het onderzoek genuanceerde kennis wilde verzamelen, niet 
alleen over kenmerken van nascholingsaktiviteiten, maar ook over de inbedding van 
nascholingsaktiviteiten in de schoolorganisatie. Met behulp van een interview kunnen deze 
gegevens op grond van het persoonlijke contact in een meer inzichtelijke context worden 
verzameld dan bij een (schriftelijke) enquête en kan op de antwoorden dieper worden 
doorgevraagd. Verder is de voorkeur gegeven aan het interview boven de enquête 
vanwege de verwachte kans op non-response. Hierbij kan gewezen worden op de alom 
geconstateerde enquête-moeheid (zie onder andere Didactief, 1988). 
Met betrekking tot de individugerichte nascholing is, ondanks bovenstaande, gekozen 
voor de enquête. Omdat de prioriteit in het onderzoek lag bij de teamgerichte nascholing 
en het interviewen van deze betrokkenen een groot beslag legde op de beschikbare 
onderzoekstijd, was het niet mogelijk om ook bij de deelnemers aan individugerichte 
nascholing een interview af te nemen. Derhalve is voor deze vorm van nascholing 
gekozen voor de methode van de schriftelijke vragenlijst. Het risico van een lage respons 
is gedeeltelijk ondervangen door het reservoir van potentiële respondenten zo groot 
mogelijk te maken. Er is naar gestreefd de vragenlijst voor interview en enquête zoveel 
mogelijk gelijk te doen zijn. Voor een verantwoording van de constructie van de 
vragenlijsten wordt verwezen naar Veenman, Van Tulder & Sieben (1986) en naar Van 
Tulder & Veenman (1988). Vragenlijsten zijn geconstrueerd voor: 1) leraren die hebben 
deelgenomen aan individugerichte nascholing; 2) schoolleiders van leraren die hebben 
deelgenomen aan individugerichte nascholing; 3) teams van leraren die hebben deelgeno-
men aan school- of teamgerichte nascholing; 4) schoolleiders van teams die hebben 
deelgenomen aan school- of teamgerichte nascholing; 5) nascholings- c.q. PABO-
docenten; 6) schoolbegeleiders die betrokken zijn geweest bij school- of teamgerichte 
nascholing. Zie voor de inhoud van deze verschillende vragenlijsten Van Tulder & 
Veenman (1988). 
Alle vragenlijsten bevatten merendeels gesloten, gestructureerde vragen. Daarnaast 
zijn een aantal open vragen opgenomen. De gestructureerde vragen zijn gecodeerd, 
ingevoerd en verwerkt met behulp van SPSSX. De open vragen zijn zoveel mogelijk 
ondergebracht in categorieën en waar mogelijk verwerkt zoals de gestructureerde vragen. 
Survey-methoden voorzien in snel verzamelde, systematische gegevens die vergelijk-
baar zijn voor een groot aantal scholen. Deze kunnen gemakkelijk verwerkt worden via 
de computer en geanalyseerd worden met descriptieve en inferentiële methoden (Huber-
man & Miles, 1984). Huberman en Miles constateren echter ook een aantal nadelen van 
de survey-benadering: 'pre-designed instrumentation', één 'snapshot' bezoek aan de 
school, moeilijkheden om het longitudinale proces waarin innovaties geadopteerd en 
geïmplementeerd worden, te ontrafelen en het tijdens de analyse aantreffen van onvoorzie-
ne of dubbelzinnige gegevens, die niet binnen de data-set verhelderd kunnen worden. Om 
deze problemen in de complexe vraag naar effecten van nascholing te ondervangen zijn 
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een aantal kwalitatieve gevalstudies uitgevoerd. 
Het survey, zoals dit is uitgevoerd in dit onderzoek, en de resultaten van het survey, 
zijn eerder beschreven in Van Tulder & Veenman (1991). Dit artikel is opgenomen als 
hoofdstuk 5 van deze dissertatie. De relatie tussen de door het Delphi-panel als effectief 
aangemerkte vormgevingskenmerken van nascholing en de in het survey gevonden 
kenmerken van de in de jaren 1984 tot 1987 uitgevoerde cursussen, zijn beschreven in 
Van Tulder, Veenman & Roelofs (1989b). Dit verslag is hier opgenomen als hoofdstuk 6. 
In hoofdstuk 7 (Van Tulder, Roelofs, Veenman & Voeten, 1991) wordt de relatie gelegd 
tussen de vormgevingskenmerken van de uitgevoerde cursussen en de effecten van deze 
cursussen in de schoolpraktijk. 
De gevalstudies 
Ter verdere beantwoording van de derde onderzoeksvraag is ook gebruik gemaakt van een 
kwalitatieve onderzoeksmethode. In het survey is, via een inschatting van het effect door 
de direct betrokkenen (zei f rapportage) een effectmeting gedaan, die gekoppeld is aan de 
van belang geachte kenmerken van nascholing. Effecten van nascholing worden niet alleen 
bepaald door het nascholingsprogramma, maar ook door de wijze van invoering (imple-
mentatie) van het geleerde in de praktijk. Als aanvulling op het survey en om een 
nauwkeuriger beeld van het verloop van het implementatieproces en van de invloed 
daarvan op het effect van nascholingscursussen te verkrijgen, zijn een zestal gevalstudies 
uitgevoerd. 
In de gevalstudie is getracht na te gaan welke configuratie van factoren de implemen-
tatie van het geleerde tijdens de nascholingscursus bevorderd c.q. belemmerd heeft. Doel 
van de gevalstudie is om processen en uitkomsten van vernieuwingen op scholen, die 
geïnitieerd of ondersteund worden door nascholing, in kaart te brengen, om vervolgens 
aan te geven welke factoren bijdragen aan het realiseren van deze onderwij vernieuwingen. 
De methode van kwalitatief onderzoek is tegenwoordig het stadium voorbij dat de 
legitimiteit ervan voortdurend verdedigd moest worden (Firestone, 1987; Rossman & 
Wilson, 1985; Herriott & Firestone, 1983; Yin, 1984). Steeds meer worden kwantitatieve 
en kwalitatieve onderzoeksmethoden in de praktijk gecombineerd. De beide typen van 
onderzoek kunnen elkaar wederzijds op verschillende wijze ondersteunen: door weder-
zijdse versterking of nadere uitwerking van de bevindingen, of doordat de onderzoeker 
door bevindingen op een nieuw spoor wordt gezet (Rossman et al., 1985). De toepassing 
van gecombineerde onderzoeksmethoden kent vele vormen: strikt gescheiden in verschil-
lende onderzoeken, gescheiden binnen een onderzoek of in een bepaalde mate van 
integratie. In ons onderzoek zijn kwantitatief en kwalitatief onderzoek op enkele punten 
geïntegreerd. Bij de samenstelling van de steekproef is gebruik gemaakt van de gegevens 
uit het survey. Zowel de mate waarin de cursus voldeed aan de kenmerken van effectieve 
nascholing, zoals vastgesteld met behulp van de Delphi-procedure, als de door de leraren 
gerapporteerde effecten van de cursus op school en in de klas, waren criteria om een 
school op te nemen in de gevalstudie. Tijdens de data-verzameling in de gevalstudie werd 
gebruik gemaakt van de eerder in het survey verzamelde gegevens van de scholen. De 
gegevens werden teruggekoppeld en geverifieerd. Dit leidde tot een beter begrip van de 
survey-gegevens en verschafte de basis voor de dataverzameling in de gevalstudie. Er zijn 
binnen de data-bestanden van het kwalitatieve en kwantitatieve deel van de studie tevens 
een aantal mogelijkheden om een terugkoppeling te realiseren van de gevalstudies naar het 
survey. Deze terugkoppeling wordt binnen het bestek van deze dissertatie niet nader 
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uitgewerkt. 
Bij het onderzoek naar factoren die een rol spelen bij het implementeren van 
vernieuwingen met nascholing als instrument, is gebruik gemaakt van een ethnografische 
methode van onderzoek. Ethnografien geven een gedetailleerde, lange-termijn beschrijving 
van individueel en sociaal gedrag in een begrensde culturele context. De studie van de 
'organizing contexts' bepaalt de wijze waarop processen geïnterpreteerd worden en 
verklaart hoe en waarom actoren reageren op veranderingen in hun dagelijkse omgeving 
(Huberman & Miles, 1984). 
De klassieke, kwalitatieve onderzoeksopzet in de onderwijsresearch benadrukt 
diepgaande beschrijvingen maar geeft slechts een zwakke basis voor generalisering. 
Daarom hebben we in deze studie gebruik gemaakt van de meer geformaliseerde multi-
site kwalitatieve methode. Deze onderzoeksvorm is bedoeld om de generaliseerbaarheid 
van de resultaten te versterken, zonder de diepgang te zeer aan te tasten. De basis van 
deze onderzoeksmethode is het bestuderen van dezelfde onderzoeksvraag op een aantal 
verschillende plaatsen (sites) met gebruik van gelijke data-verzameling- en analyseproce-
dures. Er worden vergelijkende analyses tussen de sites uitgevoerd (cross-site analyses) 
zonder dat het begrip van de individuele sites wordt opgeofferd (Herriott & Firestone, 
1983). 
Firestone & Herriott (1982) benadrukken het belang van 'formalisatie' van kwalitatief 
onderzoek, om te voldoen aan de eisen van generaliseerbaarheid, betrouwbaarheid, 
relevantie, tijdigheid en bruikbaarheid. Deze formalisatie heeft vijf elementen. Met 
betrekking tot de intentie van de studie benadrukt traditioneel kwalitatief onderzoek 
diepgaande beschrijvingen terwijl geformaliseerd kwalitatief onderzoek verklaring 
benadrukt. De organisatie is een tweede element van formalisatie. Waar traditioneel 
onderzoek voor dataverzameling een enkel individu noodzakelijk acht, benadrukt geforma-
liseerd kwalitatief onderzoek het gebruik van een onderzoeksteam dat bestaat uit meerdere 
personen. De laatste drie elementen hebben betrekking op de methodologie. Traditioneel 
kwalitatief onderzoek wordt gekenmerkt door het ontdekken van relevante vragen en 
variabelen tijdens het veldwerk, door ongestructureerde bevraging en observatie en door 
uitgebreide presentatie van verbale verslagen. Geformaliseerd kwalitatief onderzoek 
daarentegen benadrukt het belang van codificering van vragen vóór het begin van het 
veldwerk, standaardisatie van de data-verzamelingprocedures door het gebruik van semi-
gestructureerde interview- en observatieprotocollen en van systematische reductie van het 
verbale verslag naar codes en categorieën (Firestone & Herriott, 1982). 
Herriott & Firestone (1983) constateren dat er in de opzet van kwalitatief onderzoek 
vier kwesties van belang zijn. Al deze kwesties houden keuzes in met betrekking tot de 
verhouding tussen generaliseerbaarheid en de beschrijvende waarde van kwalitatief 
onderzoek en de aandacht voor de school-specifieke context. De meest prominente 
kwestie is de mate van gestructureerdheid van de data-verzameling. Structurering is 
noodzakelijk omdat gezamenlijke definities van concepten en gezamenlijke data-verzame-
lingsprocedures moeten leiden tot cross-site vergelijkingen die kenmerken van de scholen 
moeten weergeven en niet de resultaten van metingsprocedures of vooroordelen van de 
onderzoekers. In gestructureerdheid schuilt echter het gevaar dat unieke aspecten, 
processen en contextgegevens over het hoofd gezien worden, die een specifieke bijdragen 
leveren aan belangrijke fenomenen. Ook kan vroegtijdige conceptualisering leiden tot een 
opgelegde definitie van bepaalde situaties. 
Een tweede kwestie in de onderzoeksopzet is het aantal betrokken scholen. De 
generaliseerbaarheid wordt vergroot door het betrekken van veel scholen, maar meestal 
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zijn de tijd en het budget beperkt. Wanneer er te weinig ruimte is voor beschrijving en 
analyse kan de onderzoeker selectief analyseren om de complexiteit van de data te 
reduceren of de kwalitatieve data vergaand te codificeren, zodat formele statistische 
modellen gebruikt kunnen worden in de cross-site analyse. Dit kan ten koste gaan van de 
beschrijvende waarde van kwalitatief onderzoek. 
Een derde kwestie is de tijd die per school besteed wordt aan data-verzameling. Er 
moet, evenals bij het bepalen van het aantal scholen, een keuze gemaakt worden voor het 
aantal en de lengte van de bezoeken aan scholen die, binnen de beschikbare tijd, een 
goede verhouding oplevert tussen mogelijkheden van dataverzameling, beschrijving en 
analyse. 
De laatste kwestie in de onderzoeksopzet van kwalitatief onderzoek betreft het bena-
drukken van school-specifieke dan wel van (cross-site) onderwerpspecifieke rapportage, 
waarbij ook hier de keuze gevolgen heeft voor generaliseerbaarheid en specificiteit. 
Herriott & Firestone (1983) constateren naast de bovengenoemde belangrijke keuzes 
bij de onderzoeksopzet nog een aantal andere problemen. Zij noemen de konsekwenties 
van de personele bezetting van het onderzoeksteam (in de meeste gevallen zullen bij 
multisite onderzoek meerdere onderzoekers moeten worden ingezet, terwijl de onder-
zoeker meestal het meest cruciale 'instrument' is); de verschillende benaderingen van 
gestandaardiseerde reductie van niet-gestandaardiseerde data (vertekening of verlies van 
betekenis), de planning van momenten van data-verzameling in het licht van het te 
bestuderen fenomeen en het bestuderen van processen en uitkomsten op verschillende 
niveaus (b.v. leerling-, klas-, schoolniveau). 
De uitvoering van goed kwalitatief onderzoek is derhalve niet eenvoudig. Behalve de 
arbeidsintensiviteit van data-verzameling treden er ook problemen op bij het verwerken 
van de verzamelde data. De enorme hoeveelheid gegevens uit elke school vraagt om 
zorgvuldige steekproeftrekking om generaliseerbaarheid mogelijk te maken. De kans op 
vertekening door de onderzoeker is groot. Gelet moet worden op de herhaalbaarheid van 
de kwalitatieve analyse. De in de gevalstudies gebruikte methode van datareductie en -
analyse zoals voorgesteld door Miles en Huberman (1984) biedt hiervoor een oplossing. 
De auteurs geven zelf een overzicht van de onderdelen en kenmerken van de methode. 
Kwalitatieve data-analyse bestaat volgens Miles en Huberman (1984) uit data in 
woorden, die op verschillende manieren verzameld kunnen worden en gewoonlijk 
georganiseerd worden voor analyses van uitgebreide teksten. De analyse valt uiteen in 
drie samenvallende activiteiten: data-reductie, data-display en het trekken en verifiëren 
van conclusies. 
Data-reductie betreft het proces van selecteren, richten, vereenvoudigen, abstraheren 
en transformeren van de ruwe data. Dit proces voltrekt zich gedurende het hele onderzoek 
en kan al beginnen voordat de data daadwerkelijk verzameld worden door het ontwikkelen 
van een conceptueel kader. Data-reductie is een vorm van analyse die de gegevens 
toespitst, sorteert, richt, verwijdert en organiseert, zodanig dat conclusies kunnen worden 
getrokken en geverifieerd. 
Data-display wordt gedefinieerd als een vorm van een 'georganiseerde verzameling 
van informatie die het trekken van conclusies en het nemen van aktie mogelijk maakt'. De 
meest voorkomende vorm van een data-display is de verhalende tekst. Omdat deze manier 
van display vaak de menselijk mogelijkheden om informatie te verwerken te boven gaat, 
leidt het gemakkelijk tot simplificaties. Miles en Huberman pleiten daarom voor betere 
displays, zoals matrices, tekeningen, netwerken en kaarten, die ontworpen zijn om de 
georganiseerde informatie toegankelijk te maken in een compacte vorm. Ook data-display 
18 
is een deel van de analyse; het ontwerpen van display-vormen is een analytische activiteit. 
Het trekken en verifiëren van conclusies is de derde analyse-activiteit, die vanaf het 
begin van de data-verzameling wordt uitgevoerd. Tijdens de data-verzameling worden 
verklaringen, patronen, regelmatigheden en causale verbanden steeds meer expliciet. Deze 
moeten niet alleen gebruikt worden bij de uiteindelijke conclusies, maar moeten steeds 
tijdens de data-verzameling geverifieerd worden. De drie interactieve, cyclische processen 
zijn weergegeven in figuur 2.2. 
Samenvattend kunnen we stellen dat de hierboven beschreven methode van kwalitatie-
ve analyse verificatie en herhaalbaarheid van het analyse-proces mogelijk maakt. 
ι 
• Data 
• Display 
ι ж 1 
I 
ι
 T
 1 
—• Conclusions: 
drawing/verifying 
I 
Figuur 2.2: Componenten van data analyse: een interactief model. (Uit: Miles & 
Huberman, 1984). 
De gevalstudie, zoals deze is uitgevoerd in dit onderzoek, en de resultaten van de 
gevalstudie, zijn eerder beschreven in Van Tulder, Claessen & Egberts (1989) en in Van 
Tulder, Van der Vegt & Veenman (1991). Hoofdstuk 8 van deze dissertatie geeft een 
beschrijving van deze gevalstudie. 
1 
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Collection 
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3. NASCHOLING IN HET LICHT VAN ONDERWUSVERNIEUWING: 
THEORETISCHE UITGANGSPUNTEN EN EMPIRISCHE BEVINDINGEN 
3.1. Inleiding 
Nascholing is een term die gebruikt wordt om een groot aantal, zeer verscheidene 
activiteiten aan te duiden. Bovendien bestaat er een uiteenlopende terminologie waarmee 
de grote diversiteit aan nascholingsactiviteiten wordt benoemd (Vandenberghe, Naessens, 
Vannieuwenhuyze en Theunkens, 1990). Eerder constateerden we dat de verschillende 
definiëringen en de even diverse methoden van onderzoek op het onderzoeksterrein indi-
caties vormen voor de complexiteit van het onderwerp. 
In dit hoofdstuk wordt het theoretisch en empirisch kader van nascholing in het licht 
van onderwijsvernieuwing beschreven, waarop het onderzoek is gebaseerd. Nascholing 
wordt gedefinieerd vanuit verschillende optieken en geconcipieerd in verschillende 
modellen. Met de evolutie van de functie van nascholing evolueert de definiëring van het 
begrip. 
3.2. De definiëring van het begrip nascholing 
Het begrip nascholing heeft zich in de afgelopen decennia ontwikkeld van de 'enge' 
definitie van 'scholing van de individuele leraar ter vergroting van kennis en vaardighe-
den' naar de bredere functionele benadering van 'ondersteuning bij het realiseren van 
onderwijsverbetering'. 
In het verleden werden leraren verondersteld primair verantwoordelijk te zijn voor 
hun professionele ontwikkeling. Zij bepaalden zelf welke activiteiten waardevol waren 
voor hun eigen onderwijspraktijk. Als gevolg daarvan stond nascholing in het teken van 
de leerkracht als individu, die bijgeschoold moest worden om de in de initiële opleiding 
verworven basisbekwaamheden te actualiseren, te verbreden en te verdiepen. 
Tegenwoordig functioneren leraren in een complexe omgeving. Sterke maatschappe-
lijke en politieke invloeden, veranderingen in de organisatie- en communicatiestructuren 
binnen en buiten de school, nieuwe inzichten met betrekking tot effectief onderwijzen en 
effectieve scholen, stellen nieuwe eisen aan het functioneren van leraren. In deze ontwik-
keling is het traditionele nascholingsbegrip steeds meer vervangen door het begrip 
stafontwikkeling. 'Staff development has become an activity that encompasses much more 
than a single teacher acting as an individual' (Fenstermacher & Berliner, 1985, p.282). 
'Staff development' wordt door hen gedefinieerd als het samenhangend geheel van 
activiteiten dat erop gericht is kennis, vaardigheden en inzichten van leraren zo te 
verbreden en te verdiepen dat dit leidt tot veranderingen in hun denken en onderwijsge-
drag. Zij plaatsen deze veranderingen nadrukkelijk in de context van de school als 
organisatie. 
Deze accentverschuiving komt ook tot uiting in de Nederlandse nascholingswereld, 
waar de begrippen 'individugerichte' en 'teamgerichte' nascholing (ook wel 'schoolgerich-
te' nascholing genoemd) gehanteerd worden. 'Steeds meer wordt ingezien dat nascholing 
in het kader van onderwijsvernieuwing zich niet primair moet richten op individuele 
leraren, maar in de eerste plaats op het team van een school. Dat betekent, dat de na-
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scholing in het kader van onderwijsvernieuwing in beginsel teamgericht is. Vaak wordt 
daarmee bedoeld dat het hele team als team aan de nascholing deelneemt, maar het is ook 
mogelijk aan de term teamgericht een andere betekenis te geven. Het is niet altijd 
mogelijk -of zinvol- om als team deel te nemen aan een bepaalde nascholingscursus. Als 
dan slechts enkele teamleden deelnemen aan de cursus, hoeft dat de cursus nog niet 
individugericht te maken in de traditionele betekenis van het woord. Nieuwe inzichten 
pleiten ervoor dan de deelnemers niet te benaderen als individuele leerkrachten, maar als 
'leerkrachten-uit-een team' (ARBO, 1984, p.56). Deze zienswijze wordt bevestigd in het 
Meerjaren Activiteiten Plan (MAP) van de overheid: 'Nascholing die zich richt op 
individuele deelnemers is niet toereikend om veranderingsprocessen die de hele school 
aangaan tot stand te brengen. Teamgerichte nascholing is er dan ook op gericht dat de 
school-als-eenheid gebruik maakt van het nascholingsaanbod. Het geleerde kan dan, beter 
dan bij individuele nascholing het geval is, in de dagelijkse praktijk van het onderwijs 
worden vertaald' (MAP, 1983, p. l l ) . 
Het zou niet juist zijn de term 'staff development' als equivalent voor 'teamgerichte 
nascholing' te beschouwen. Wade (1984) definieert nascholing als een mogelijk onderdeel 
van een staff development programma: 'Inservice education will refer to components of a 
staff development program such as workshops, lectures, seminars, or other similar 
activities that represent offerings in a program but do not characterize it as a whole.' 
(p. 17). Ook Howey (1980) is van mening dat teamgerichte nascholing moet worden 
opgevat als onderdeel van een groter ontwikkelingsplan. Het belang van de wisselwerking 
tussen teamgerichte nascholing en veranderingen met betrekking tot het curriculum en de 
organisatie van de school dient onderkend en in de planning betrokken te worden. 
Hiermee wordt nascholing gedefinieerd als een functie in het licht van onderwijsver-
nieuwing. Tot nu toe wordt de voorkeur gegeven aan teamgerichte nascholing. Deze 
beklemtoning van teamgerichte nascholing boven individugerichte nascholing wordt niet 
door effect-evaluaties gerechtvaardigd. Onderzoek heeft niet eenduidig aangetoond dat 
teamgerichte nascholing beter is dan individugerichte nascholing (Goodlad, 1983; Wade, 
1984). Goodlad is echter van mening dat het voor de hand ligt dat de school als eenheid 
een veelbelovend perspectief biedt om tot onderwijsverbetering te komen, ook al kan deze 
hypothese nog niet met voldoende evidentie worden ondersteund: 'The assumption that the 
school can be significant and, indeed, powerful under certain conditions is encouraging, 
provocative in its implications, and well worth accepting as a working hypothesis 
(Goodlad, 1983, p.39). 
Ook al worden de voordelen van teamgerichte nascholing nu sterk beklemtoond, toch 
dient de individugerichte nascholing niet verwaarloosd te worden. Voor vakgerichte 
nascholing blijft grote belangstelling bestaan (Tillema & Veenman, 1985). Uit onderzoek 
blijkt dat individugerichte nascholing door deelnemers als waardevol wordt ervaren 
(Sparks & Loucks-Horsley, 1990). Hoewel een theoretisch onderscheid in individuge-
richte en teamgerichte nascholing suggereert dat er tussen beide een keuze moet gemaakt 
worden, blijkt uit de praktijk dat de brede context van schoolverbetering zowel individue-
le als collectieve doelen omvat (Vandenberghe et al., 1990). Wij gaan ervan uit dat ook 
individugerichte nascholing een bijdrage kan leveren aan het realiseren van onderwijs-
vernieuwingen mits de vorm en inhoud ervan oog heeft voor de plaats van het geleerde in 
de context van de schoolorganisatie en de daarbinnen gesitueerde processen van verbete-
ring. 
Nascholing kan tot doel hebben de kwaliteit van het onderwijs in stand te houden of om 
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veranderingen te realiseren. Bij het eerstgenoemde doel dient nascholing om de beroeps-
bekwaamheid van leraren in stand en aktueel te houden. Wanneer onderwijsinnovatie een 
doel van nascholing is, moeten nieuwe kennis en inzichten over effectief onderwijs 
worden overgedragen en door middel van nascholing vorm krijgen in de onderwijsprak-
tijk. Afhankelijk van het doel van de nascholing en de manier waarop de inhoud het meest 
effectief kan worden overgedragen moet een keus gemaakt worden voor een bepaald type 
nascholing. De verschillende mogelijkheden zijn in figuur 3.1. bij elkaar gezet: 
DOEL 
TYPE 
ïndividugericht 
teamgericht 
kwaliteit 
ín stand houden 
opvullen van 
lacunes en opheffen 
van deficiënties 
innoverend 
prof. ontwikkeling 
teamontwikkeling 
Figuur 3.1. : Vormen van nascholing. 
In deze studie wordt nascholing als een instrument voor onderwijsvernieuwing opgevat. 
Individugerichte nascholing, die in Nederland het meest verbreid is, is gericht op de 
individuele behoeften van de leraar of de wensen die hij heeft met betrekking tot zijn 
carrièreplanning of zijn professionele ontwikkeling als leraar in het kader van de 'educati-
on permanente' (Riesenkamp, 1983). Algemene kenmerken van individugerichte nascho-
ling zijn: een gefixeerde cursusduur; vrije inschrijving door individuele leraren van 
verschillende scholen; de voornaamste didactische werkvorm bestaat veelal uit hoorcolle-
ges; weinig begeleiding van de leraren na beëindiging van de cursus; weinig of geen 
evaluatie met betrekking tot de invloed die de cursus heeft gehad op het onderwij sgedrag 
van de individuele leraar of op veranderingen in de school als organisatie (Giesbers, 
1982). 
Over teamgerichte nascholing spreken we wanneer een belangrijk deel van de 
volgende kenmerken in de nascholing aanwezig zijn: de nascholing wordt gevolgd op 
initiatief van het team; doel is het verbeteren van het functioneren van de school als 
geheel; het wordt gegeven aan een groep leraren uit een team of alle leraren uit een team; 
heel het schoolteam is betrokken bij de programmering; het komt tegemoet aan wensen en 
verlangens van individuen en/of groepen binnen de school; het wordt binnen de eigen 
school verzorgd; de schoolleiding dient een belangrijke rol te spelen; de cursus kan 
uitgevoerd worden door leraren van de school met behulp van externe deskundigen; er is 
een goede mogelijkheid voor evaluatie met betrekking tot de uitwerking op zowel het 
onderwij sgedrag van een individuele leraar als op het functioneren van een team of 
school; follow-up kan een integraal deel van de nascholing zijn. De invulling van deze 
specificaties leiden tot verschillende configuraties van nascholing (Riesenkamp, 1983; 
ARBO, 1984). 
Bij onderhavig onderzoek moet worden aangetekend dat de als 'teamgericht' 
omschreven nascholingscursussen niet zuiver aan de specificaties van teamgerichte 
nascholing voldoen. Van overheidswege is een minimum deelnemersaantal van 20 leraren 
vastgesteld voor nascholingscursussen. Dit heeft vaak tot gevolg dat er meerdere 
schoolteams of delen van teams aan eenzelfde cursus participeren. Het 'speerpuntbeleid', 
waarin bepaalde inhouden van nascholing door facilitering naar voren worden geschoven, 
heeft tot gevolg dat de teamgerichte nascholing niet altijd aansluit bij de wensen, 
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behoeften en ontwikkelingen in het onderwijs op de betreffende school. 
З.Э. Kenmerken en uitkomsten van effectieve nascholing 
Als kader voor de beschrijving van de kenmerken van effectieve nascholing, gedestilleerd 
uit de nascholingsliteratuur, fungeert het model voor het proces van transfer van training, 
zoals ontwikkeld door Baldwin en Ford, (1988). Effectief is gedefinieerd als 'verbe­
teringen teweeg brengend in de onderwijspraktijk'. 
Training Inputs Training 
Outputs 
Conditions 
of Transfer 
TRAINEE CHARACTERISTICS 
TRAINING DESIGN 
LEARNING 
& 
RETENTION 
A 
GENERALIZATION 
& 
MAINTENANCE 
À 
WORK ENVIRONMENT 
Figuur 3.2.: A Model of the Transfer Process (after Baldwin ά Ford, 1988) 
Het bovenstaande model, dat gebaseerd is op de literatuur met betrekking tot organisatie-
training, geeft een kader aan de hand waarvan de kenmerken van nascholing voor leraren 
en de uitkomsten van de nascholing op de onderwijspraktijk kunnen worden besproken. 
Het model schetst de factoren die invloed hebben op de resultaten van nascholing. Op de 
eerste plaats onderscheidt het model variabelen op het terrein van 'training input', zoals 
kenmerken van de deelnemers, kenmerken van de werkomgeving van de deelnemers (de 
scholen) en kenmerken van de opzet en vormgeving van de nascholing. Vervolgens kent 
het model variabelen van 'training output': de mate waarin nieuwe kennis, vaardigheden 
en attitudes zijn geleerd en beklijven bij de deelnemers. Tenslotte toont het model 
variabelen die voorwaarden voor transfer weergeven, de generalisatie van het geleerde 
naar de context van het werk en het blijvend gebruik van het geleerde na het verstrijken 
van een bepaalde tijd. Het model geeft aan dat de training input-variabelen, de training 
output-variabelen zowel directe als indirecte effecten hebben op de voorwaarden voor 
transfer. Deze effecten zijn gespecificeerd in zes koppelingen, aangegeven door de pijlen 
in het model. Deze koppelingen zijn belangrijk voor het begrip van het totale proces. 
Aan de hand van bovenstaand model zullen de bevindingen uit onderzoek naar nascholing 
besproken worden. Waar geen empirische data beschikbaar zijn zullen ook zogenaamde 
'field-defined-issues' worden genoemd. Opmerkelijk is, dat Baldwin en Ford de kenmer­
ken van de trainer of nascholer niet in hun model betrekken. Wij zullen deze bespreken in 
het kader van de opzet en vormgeving van de nascholing. 
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Kenmerken van de deelnemende leraar (trainee characteristics) 
Op basis van een literatuur-analyse komen Vandenberghe et al. (1990) tot een drietal 
uitspraken over belangrijke kenmerken van de deelnemer aan nascholing. Ten eerste 
constateren zij dat hoe 'efficiënter' de leraar is, hoe ontvankelijker hij/zij is voor verande-
ring en voor de implementatie van nieuwe ideeën. Criteria voor efficiëntie worden niet in 
het onderzoeksverslag vermeld. Dit wordt bevestigd door de bevindingen van Huberman 
& Miles (1984), die constateren dat de training van leraren vooral van invloed is op de 
implementatie van vernieuwingen wanneer deze bekeken wordt in relatie met andere, 
meer invloedrijke variabelen, in het bijzonder de reeds aanwezige vaardigheden van de 
leraar. Na vijf jaar onderwijservaring blijkt de efficiëntie van leraren in het omgaan met 
leerlingen af te nemen. Bijgevolg moet met nascholing en begeleiding niet al te lang 
worden gewacht. Ten tweede blijkt uit hun studie dat psychologische variabelen (doel-
matigheidsbeleving en de zekerheid van leraren omtrent hun eigen competentie) verande-
ringen in lerarengedrag beïnvloeden. Tenslotte constateren Vandenberghe et al. dat het 
beïnvloeden van de professionele zelfperceptie zeer belangrijk is. 'Self-efficacy' bij de 
leerkracht fungeert als belangrijke bron van motivatie voor gedragsverandering. De 
persoonlijke doelmatigheidsbeleving van leraren en een hoge waardering voor nascho-
lingsprogramma's zijn gerelateerd aan een succesvolle programma-implementatie. 
Huberman & Miles spreken in dit verband van de 'goodness of personal fit' van een 
vernieuwing. Of een vernieuwing 'passend' is voor de (potentiële) gebruikers wordt 
voornamelijk bepaald door de mate waarin de innovatie aansluit bij 1) de door de leraar 
gewenste omgang met leerlingen, 2) de gangbare werkwijzen en 3) de normen van de 
leraar met betrekking tot goed onderwijs (Huberman & Miles, 1984). 
Walberg & Genova (1982) constateren dat de mate van persoonlijke betrokkenheid 
van leraren bij hun leerlingen, hun eigen klas, en hun school als geheel, evenals psycho-
logische kenmerken als ambitie, behoefte aan socialisatie en behoefte aan macht en con-
trole significant gerelateerd zijn aan het gebruik van kennis en vaardigheden uit de 
nascholing. 
De motivatie van deelnemers kan zowel intrinsiek als extrinsiek zijn. De mate waarin 
leraren gemotiveerd zijn om aan nascholing deel te nemen hangt mede samen met de mate 
waarin ze zich gemotiveerd voelen voor hun beroepsuitoefening (Coonen, 1987). 
De beslissing van een leraar om iets nieuws uit te proberen of niet, wordt beïnvloed 
door de practische bruikbaarheid van de voorgestelde veranderingen. Doyle en Ponder 
(1978) spreken in dit verband over de 'practicality ethic' van leraren. Zij identificeren 
drie criteria die bepalen of een voorstel tot verandering gekwalificeerd kan worden als 
practisch: de instrumentaliteit (is het voorstel bruikbaar, heeft het een duidelijk hande-
lingskarakter?), de congruentie (past het binnen de normale gang van zaken binnen de 
klassepraktijk?) en de kosten-baten-verhouding (wat is de ratio tussen de investering en de 
resultaten?). Er moet rekening gehouden worden met het gegeven dat veranderingen die 
als practisch ervaren worden de meeste kans hebben om geïmplementeerd te worden. 
Volgens Clinton (1985) is een nascholingsprogramma effectief wanneer het tegemoet 
komt aan de doelen van het onderwijssysteem en aan de behoeften van de cursisten. 
'Needs-assessment' is daarom een belangrijke component van elk nascholingsprogramma. 
Burello & Orbaugh (1982) wijzen erop dat cursisten op grond van hun wensen en 
behoeften mede de inhoud van nascholing moeten kunnen bepalen. Er zijn echter nog 
nauwelijks adequate instrumenten en technieken voorhanden voor behoeftenidentificatie en 
nascholers zullen het vooralsnog met algemene impressies moeten doen (Coonen, 1987; 
Van der Wal, van Dellen & Tillema, 1989). 
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Giesbers (1982) wijst erop dat het nascholingsaanbod niet volgens het 'cafetaria-
systeem' (alleen aanbieden waar om gevraagd wordt) tot stand mag komen. Ook Yarger 
en Galuzzo (1983) constateren dat leraren wel invloed willen hebben op een nascholings-
activiteit maar deze niet geheel zelf willen programmeren. Volgens Cruickshank, Lorish 
& Thompson (1979) zijn de vormen van nascholing waarin de deelnemers geen rol spelen 
bij de planning en de ontwikkeling van de inhoud minder effectief. 
De kenmerken van de school als werkomgeving (work environment) 
Het model van Baldwin & Ford (1988) geeft aan dat training, en in ons geval nascholing 
van leraren, geen op zichzelf staande activiteit is, maar geplaatst dient te worden in de 
context van de werkomgeving, hier de schoolorganisatie, waarin de deelnemers werkzaam 
zijn. 
Kenmerken van de school als werkomgeving betreffen factoren als het schoolklimaat, 
de aard van het leiderschap, de gegeven ondersteuning en assistentie van schoolbestuur, 
schoolleider, schoolbegeleiders, collega's en ouders en de mogelijkheden en onmogelijk-
heden om de geleerde vaardigheden op de werkplek toe te passen. 
Howey & Vaughan (1983) benadrukken dat de organisatorische, sociale en politieke 
factoren in het schoolsysteem aandacht dienen te krijgen. Ook andere actoren dan de 
individuele leerkracht spelen een rol in succesvolle nascholing. In toenemende mate wordt 
gewezen op de rol van de schoolleiding. Deze dient de vernieuwing te onderschrijven en 
te ondersteunen (Leithwood & Montgomery, 1982; Van de Grift, 1984). Ondersteunende 
taken kunnen echter ook door anderen dan de schoolleider worden verricht, bijvoorbeeld 
door de nascholer, de schoolbegeleider of door collega's (Verhagen, Bastiaans, Corten, 
Knip, & Van der Vegt, 1986; Duke, 1988; Sparks & Loucks-Horsley, 1990). De 
schoolleider dient volgens Giesbers (1982) op te treden als katalysator, plannenmaker, 
organisator, stimulator en klimaatschepper binnen de nascholing. 
Uit een onderzoek van Little (1982) is gebleken dat nascholing met meer succes 
verloopt op scholen waar een sfeer heerst van collegialiteit en exploratie, waardoor 
onderlinge uitwisseling van ideeën en gedragswijzen mogelijk wordt. Fullan (1982) 
beschrijft dat de mate van verandering sterk gerelateerd is aan de mate waarin leraren 
samenwerken en elkaar ondersteunen. Binnen het schoolteam moet een geest heersen van 
collegialiteit en exploratie waardoor de onderlinge uitwisseling van ideeën en hande-
lingswijzen mogelijk wordt (v.d. Grift, 1984; Fullan, 1985). Ofschoon een ondersteu-
nend schoolklimaat belangrijk is voor succesvolle nascholing, blijkt uit diverse studies dat 
gedrag en attitudes van leraren alleen veranderen wanneer zij daadwerkelijke veranderin-
gen bespeuren in de leerresultaten van hun leerlingen (Sparks et al., 1990). 
Coonen (1987) spreekt over het 'veranderingsniveau' van de school, dat gevormd 
wordt door een complex van factoren: de personele factor (kenmerken in de taakuitoefe-
ning van de leraar en het functioneren van het schoolteam en het schoolmanagement); de 
inhoudsfactor (de specifieke inkleuring van een bepaald onderwerp door de school); de 
schoolorganisatie (laat deze de toepassing van het geleerde toe); het schoolklimaat (de 
waarden en normen die richtinggevend zijn voor structuren en processen binnen de 
school) en de omgeving (regels en voorschriften, faciliteiten, invloed van derden, de 
autonomie van de school). 
Op de kenmerken van een vernieuwende schoolorganisatie zal later in dit hoofdstuk 
nader worden ingegaan. 
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De opzet en de vormgeving van de nascholing (training design) 
De volgende groep input-variabelen die het model van Baldwin & Ford onderscheidt zijn 
de variabelen betreffende de opzet en vormgeving van de nascholing. Wij hebben deze 
ingedeeld in de componenten: kenmerken van de nascholer, de kenmerken van de na-
scholingsomgeving en de vormgeving van de nascholingscursus. 
Kenmerken van de nascholer 
De kenmerken van de nascholer, die relevant zijn voor het realiseren van effectieve 
nascholing, hebben betrekking op de persoonlijkheid van de nascholer, de inhoudelijke 
kennis van het onderwerp van de cursus van de nascholer, diens deskundigheid en 
ervaring in het geven van nascholing en diens didactische vaardigheden. 
Docenten van nascholingscursussen zijn veelal op de eerste plaats docenten aan de 
initiële opleiding voor leraren. Daarnaast hebben zij de taak om nascholing te verzorgen. 
Als vakdocenten aan de PABO wordt er een beroep gedaan op hun deskundigheid als 
zodanig (Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 1983). Stokking (1987) et al. con-
stateert dat de nascholingssituatie voor de PABO-docenten in verschillende opzichten 
moeilijker is dan de opleidingssituatie. Er zijn grote verschillen tussen de studenten die in 
opleiding zijn en de deelnemers aan nascholing, met name in leeftijd, onderwijservaring 
en vakkennis. Deze verschillen kunnen nascholers voor moeilijkheden stellen, vooral 
wanneer er onvoldoende rekening gehouden wordt met de motivatie, de werksituatie en de 
persoonlijke en professionele ervaring van cursisten. Er zijn een aantal eisen, die naast de 
eis van inhoudelijke deskundigheid, gesteld worden aan nascholingsdocenten, te onder-
scheiden. 
Corrigan (1980) legt in verband met het leren van volwassenen in een (nascholings)-
onderwijsleersituatie de nadruk op drie aspecten: 1) nascholing moet worden opgezet 
vanuit de wensen en behoeften van de deelnemers; 2) de schoolcontext van de leerkrach-
ten moet centraal staan; en 3) de nascholing moet gebaseerd zijn op de directe ervaringen 
van deelnemers waarover gereflecteerd kan worden. Concreet impliceert dit dat in de 
nascholing gebruik gemaakt dient te worden van onderwijsleertheorieën voor volwasse-
nen, dat de nascholing gericht moet zijn op schoolgerichte verbetering met de concrete 
werksituatie als aangrijpingspunt, dat leerkrachten betrokken moeten worden bij de 
besluitvorming omtrent de organisatie van de cursus, dat er rekening gehouden moet 
worden met de gevarieerdheid van cursisten en er condities gecreëerd moeten worden 
voor een professionele uitwerking in de werksituatie (Corrigan, 1980). Nascholers dienen, 
om dit te realiseren, inzicht te hebben in de problemen waarmee de onderwijsgevenden in 
de praktijk worden geconfronteerd (Instituut voor Sociaal Beleidsonderzoek, 1984) en 
aansluiting zien te vinden bij die werkwijzen die voor de deelnemers aan de nascholing 
herkenbaar zijn uit de eigen schoolpraktijk (Coonen, 1987). Baldwin & Ford noemen in 
dit kader het belang van identieke elementen: '...the degree to which trainees attach 
similar meanings in the training and organizational context (psychological fidelity)' 
(Baldwin & Ford, 1988, p.87). Daarbij moet de nascholer deskundigheid hebben ver-
worven op het gebied van het persoons- en groepsfunctioneren (Vandenberghe et al., 
1990). 
Tijdens de nascholingscursus staat de nascholer zelf model voor wat hij/zij de 
cursisten aanbiedt. De persoonlijkheid, het engagement en vooral ook de practische 
bekwaamheden van de nascholer zijn voor een positief oordeel over de nascholing vaak 
doorslaggevender dan de inhoudelijk kwaliteit van het programma (Coonen, 1987). 
Coonen komt, op basis van theoretische inzichten omtrent nascholingscursussen, tot 
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een aantal didactische bekwaamheden van de nascholer die hij van bijzondere betekenis 
acht: 
* de nascholer dient didactisch zo te werk te gaan dat cursisten tot een actieve inbreng 
en participatie aan het leerproces worden aangemoedigd; 
* de leersituaties in de nascholing dienen gevarieerd te zijn en zowel overdracht als 
zelfwerkzaamheid te bevatten; 
* er moet gevarieerd gebruik worden gemaakt van verschillendsoortige leerbronnen, 
zowel in personele als materiële zin; 
* in didactische zin moet de nascholing ertoe aanzetten dat leraren handelingsaltematie-
ven ontwikkelen die corresponderen met hun persoonlijke opvattingen en kwaliteiten; 
* in de didactiek van de nascholing moet tot uitdrukking worden gebracht dat leraren 
mede zelf verantwoordelijk zijn voor het leerproces; 
* de nascholer moet in de didactiek leraren uitnodigen tot onderzoek, reflectie en 
kritische instelling; 
* de praktische realiteit moet in de didactiek zoveel mogelijk worden belicht en 
geanalyseerd (Coonen, 1987). 
Bovenstaande eisen, die een beroep doen op de inhoudelijke, didactische en algemeen 
onderwijskundige competentie van de nascholer zijn van dien aard dat de nascholer zelf 
nageschoold zal moeten worden. (Giesbers, 1982). 
De kenmerken van de nascholingsomgeving 
De plaats waar een nascholingscursus wordt gegeven is bij nascholingscursussen die 
vooral kennisverwerving tot doel hebben niet van invloed op het resultaat. Het maakt niet 
uit of de cursus op het nascholingsinstituut, in een conferentie-oord of op de school wordt 
gegeven (Wade, 1984). Wanneer echter ook vaardigheidsoefening of het verwerven van 
nieuwe beroepshoudingen een doel is, is de school als leerplaats iets effectiever (Cruick-
shank et al., 1979). Indien nascholingsthema's direct het functioneren van de school 
betreffen kunnen deze het beste in de school behandeld worden (Tillema, 1980). 
Frequentie en duur van nascholing en begeleiding dragen hoogstwaarschijnlijk bij tot 
de mate van gedragsverandering bij leraren. Bij het gebruik van 'workshops' is spreiding 
over een zekere tijdsperiode met de verdeling van de inhoud in kleinere eenheden van 
belang. Voor complexe nascholingsactiviteiten dient voldoende tijd te worden uitgetrok-
ken, zelfs in de orde van meerdere jaren (Vandenberghe et al., 1990; Stallings, 1979; 
Joyce & Showers, 1988). 
Volgens Showers, Joyce & Bennett (1987) doet het er weinig toe waar en wanneer 
nascholing wordt gehouden, hetzelfde geldt voor de rol van de 'trainer' en het gegeven of 
de leraren zelf het programma georganiseerd hebben of sturen. Wat er wel toe doet is de 
opzet van de nascholingsactiviteit, de groepsbinding en de bereidheid van leraren om 
nieuwe ideeën uit te proberen. 
Vormgevingskenmerken van effectieve nascholingcursussen 
Na bestudering van ongeveer 100 studies komt Lawrence (1974) op grond van evaluatie-
uitspraken van deelnemers aan nascholingscursussen onder meer tot de volgende conclu-
sies: 1) cursussen waarin een plaats was ingeruimd voor actieve deelname van de 
cursisten bleken beter dan cursussen waarin deelnemers passief-receptief aanwezig zijn; 2) 
programma's waarbij leraren hulp kregen waren succesvoller dan programma's waarin 
leraren alleen werkten; 3) nascholingsactiviteiten die deel uitmaakten van een groter 
geheel waren succesvoller dan eenmalige cursussen; 4) programma's waarin leraren 
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inbreng hadden met betrekking tot doelen en activiteiten waren succesvoller dan kant-en-
klare, van tevoren geplande programma's (zie Yarger, 1982; Cruickshank et al, 1979; 
Kieviet, 1980). Ward (1985) geeft een aantal kenmerken ал effectieve nascholing, toege­
spitst op programma's voor schoolverbetering: 1) ze zijn gericht op de verbetering van 
het onderwijsprogramma dat aan de leerlingen wordt aangeboden; 2) samenwerkingsvor­
men tussen schoolleiders en leraren onderling worden benut om verbeteringen te identifi­
ceren en te realiseren; 3) de nadruk ligt op verhoging van de expertise van het team en 
niet zozeer op het wegwerken van lacunes bij individuele medewerkers; 4) verschillende 
programmatische vormgevingen worden gebruikt: zelfstudie, collegiale studiegroepen, 
observatie en ondersteuning door collega-leraren, consultatie van experts; 6) er wordt 
gebruik gemaakt van formatieve evaluatie ter verbetering van kennis en vaardigheden van 
het hele team. 
Tillema, De Jong en Matthijssen (1990) komen tot de conclusie dat een heldere 
presentatie van de centrale concepten in een conceptueel-gerichte trainingsbenadering de 
basis is voor interpretatie van en reflectie op het gebruik van het geleerde. De te leren 
concepten moeten daarbij uitgewerkt worden in practische sessies, die ruimte geven voor 
het vaststellen en de uitwerking van deze concepten. Leraren leren het meest van heldere, 
conceptuele kennisoverdracht, vormen zelf cognities over de toepassing door practische 
trainingssituaties en bereiken daarmee een betere beheersing in de praktijk. 
Bovenstaande conclusies en kenmerken geven een beeld van de factoren waarmee bij 
het ontwerpen en uitvoeren van nascholing rekening moet worden gehouden. Er zit echter 
weinig samenhang in die enige houvast kan bieden in de praktijk. Deze houvast wordt wel 
geboden in de modellen van Joyce & Showers (1980, 1988) en van Stallings (1985) en 
Sparks (1983). 
Op basis van een uitgebreide analyse van meer dan 200 studies waarin de effectiviteit van 
verschillende trainingsmethoden voor het aanleren van nieuwe kennis en vaardigheden is 
onderzocht, hebben Joyce en Showers de volgende trainingscomponenten als effectief 
bestempeld: 
1. Presentatie van theorie. In deze fase wordt de theorie die aan de te leren vaardighe­
den, de cursusopzet en de instructiemethoden ten grondslag ligt, besproken. In wezen 
wordt een legitimering van de inhoud en de opzet van de cursus gegeven. Deze fase 
kan bewustwording en acceptatie bij de cursisten bewerkstelligen. 
2. Observerend leren en demonstratie. De demonstratie van de te leren vaardigheden 
kan plaatsvinden in de vorm van een rollenspel, door videofragmenten die een reële 
klassesituatie tonen, of door het in de klas observeren van ervaren (expert) leraren. 
Demonstratie kan een grote invloed hebben op de bewustwording: wat wordt voorge-
daan wordt beter begrepen. 
3. Oefening en toepassing in onbedreigde situaties. Nieuw geleerde vaardigheden dienen 
te worden uitgeprobeerd. Een niet bedreigende en stimulerende omgeving is hierbij 
van belang. Een niet bedreigende situatie wordt meestal gecreëerd via rollenspel of 
micro-teaching. Het oefenen met collega's of met kleine groepen kinderen zal minder 
bedreigend zijn dan een oefening die door een grote groep betrekkelijk onbekenden 
gadegeslagen wordt. 
4. Gestructureerde en ongestructureerde terugkoppeling. Een belangrijk element in de 
training is de terugkoppeling die leraren krijgen over de toepassing van het geleerde. 
De terugkoppeling over de verrichtingen vindt plaats op basis van observaties. De 
leraren leren omgaan met observatiemethoden en leren observatiegegevens op hun 
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juiste waarde schatten. Leraren kunnen de eigen klassesituatie observeren of kunnen 
geobserveerd worden door anderen, bijvoorbeeld collega's. De observaties kunnen 
geregeld of een enkele keer plaatsvinden. Deze gestructureerde terugkoppeling kan 
resulteren in een grote mate van bewustwording van het eigen handelen. Ongestructu-
reerde terugkoppeling heeft betrekking op informele discussie tijdens de cursusbijeen-
komsten. In de groep van leraren wordt gepraat over en worden oplossingen gezocht 
voor situaties die tijdens de observaties naar voren zijn gekomen. 
5. Coaching. De vier voorgaande trainingscomponenten hebben in combinatie een grote 
invloed op het aanleren en toepassen van nieuwe vaardigheden. Voor een aantal 
leraren en/of voor een aantal vaardigheden (vooral bij toepassing in de klas) zal 
begeleiding in de praktijk noodzakelijk zijn. Dergelijk begeleiding, ondersteuning of 
coaching kan gegeven worden door collega's of andere personen (bijvoorbeeld de 
cursusleider of schoolbegeleider). Een goede relatie tussen leraar en coach is hierbij 
noodzakelijk. 
Voor een maximaal effect van een nascholingscursus raden Joyce & Showers (1983) aan 
al deze trainingscomponenten te gebruiken, ongeacht om welke soort vaardigheden het 
gaat. Wel kan de ene cursus meer nadruk leggen op een bepaalde component dan de 
andere. Joyce en Showers benadrukken dat wanneer enkele van de trainingscomponenten 
worden weggelaten, de uitwerking van de cursus zwakker wordt. Minder cursisten zullen 
dan komen tot een werkelijk gebruik van de geleerde kennis en vaardigheden in de eigen 
klassesituatie. En juist deze transfer is van evident belang: '...transfer, which is the only 
level that has significant meaning for school improvement' (Joyce & Showers, 1980, 
p.384. Voor empirische steun voor deze opvatting, zie Bennett, 1987) 
Coaching wordt door Joyce en Showers (1983, 1988) zo belangrijk geacht dat zij 
pleiten om op scholen zogenaamde 'coaching-teams' op te zetten. Elk team bestaat dan uit 
leraren die elkaar regelmatig observeren, elkaar hulp en ondersteuning geven in de 
praktijk, met name bij het oefenen van nieuwe vaardigheden. Coaching heeft volgens 
Joyce & Showers een viertal belangrijke functies: 1) het geven van persoonlijke steun en 
vertrouwen; 2) het geven van inhoudelijke terugkoppeling; 3) het analyseren van de 
toepassing van het geleerde en 4) het afstemmen van het geleerde op de groep leerlingen. 
Alhoewel Joyce & Showers de mogelijkheden van het coachen door buitenstaanders 
niet ontkennen, benadrukken zij het belang van het coachen door collega-leraren: 'There 
is, of course, no reason why administrators or curriculum supervisors or college profes-
sors cannot be effective coaches, too. But if only as a matter of logistics, teachers are 
closer to one another and in an excellent position to do most of the coaching necessary' 
(Joyce & Showers, 1983, p.25). Een onderzoek van Sparks (1986) bevestigt het uitgangs-
punt van Joyce & Showers dat observaties en coaching door collega-leraren effectiever 
zijn dan wanneer de coaching wordt uitgevoerd door anderen. Op basis van het model 
van Joyce & Showers zijn in de Verenigde Staten verschillende coachingprogramma's 
ontwikkeld (zie bijvoorbeeld Educational Leadership, 1978, jrg. 44, no. 5). 
Het model dat Stallings (1985) en Sparks (1983) met succes voor nascholing gebruiken, is 
sterk verwant aan dat van Joyce & Showers. Het observeren van en de terugkoppeling 
over de eigen onderwijsverrichtingen worden in beide modellen als onmisbare cursusele-
menten beschouwd. Stallings en Sparks gaan ervan uit dat leraren zich de kennis en 
vaardigheden het best eigen maken met behulp van een analyse van het eigen onder-
wijsgedrag. Het model bestaat uit 5 trainingscomponenten: 
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1. Diagnose en analyse. De deelnemers aan de cursus worden vooraf geobserveerd in 
hun eigen klas. Op basis van deze observaties krijgen zijn gedetailleerde gedragspro-
fielen, die aanwijzingen geven voor verbeteringen. De leraren bepalen zelf de 
veranderingsdoelen. Na de cursus worden zij opnieuw geobserveerd en kunnen op 
basis van de observatiegegevens nieuwe veranderingsdoelen stellen. 
2. Informatie en demonstratie. Duidelijke, gedetailleerde informatie over en demonstra-
tie van de te leren onderwijsvaardigheden vinden plaats. 
3. Bediscussiëren van de toepassing van het geleerde. Het in de groep bediscussiëren 
van de toepassingen van het geleerde in de praktijk is van cruciaal belang. De 
cursisten worden aangemoedigd te experimenteren of te oefenen met de nieuw 
geleerde vaardigheden. Aan het begin van elke bijeenkomst wordt besproken wat 
iedere cursist heeft gedaan en wat hierbij de ervaringen zijn. De discussie moet 
gericht zijn op het zoeken naar oplossingen en het uitwisselen van ideeën. 
4. Oefening en terugkoppeling. De meest eenvoudige vorm hierin is wanneer leraren het 
nieuw geleerde in de praktijk brengen en terugkoppeling ontvangen door zelf de 
effecten van de nieuwe aanpak bij leerlingen te observeren. Dit kan bij eenvoudige 
vaardigheden. Complexere toepassingen veronderstellen doelgerichte, gestructureerde 
oefening en terugkoppeling. 
5. Coaching. In tegenstelling tot activiteiten waarbij wordt geoefend en teruggekoppeld, 
gaat coaching gepaard met ondersteuning en begeleiding. 
Na deze beschrijving van modellen voor effectieve nascholing zijn we aangeland bij de 
volgende groepen van variabelen in het model van Baldwin en Ford: de effecten van de 
nascholing die tijdens en onmiddellijk na de cursus te constateren zijn en de condities 
voor transfer. Baldwin & Ford definiëren trainingsuitkomsten als '..the amount of original 
learning that occurs during the training program and the retention of that material after 
the program is completed'. De condities voor transfer betreffen '..the (1) generalization 
of material learned in training to the job context and (2) maintenance of the learned 
material over a period of time on the job' (Baldwin & Ford, 1988, p.64). Naast het hier 
gemaakte onderscheid tussen de implementatie van effecten en de institutionalisering van 
effecten, maken wij een onderscheid tussen de verschillende typen effecten die kunnen 
optreden. 
Het resultaat van nascholing kunnen, in navolging van Kirkpatrick op vier niveaus 
worden vastgesteld: 1) door het meten van satisfactiegraden van de deelnemers, 2) door 
het vaststellen van de toename aan kennis en inzichten, 3) door het vaststellen van 
veranderingen in het handelen van leraren op het niveau van de school- of klassepraktijk, 
4) door het vaststellen van veranderingen in leerwijzen of leerprestaties bij de leerlingen 
(Kirkpatrick, 1987; Alliger & Janak, 1989). Volgens Harskamp (1985; in Vandenberghe 
et al., 1990) zijn de implementatie van een vernieuwing door leraren en de behaalde 
leerresultaten goede effectmaten voor nascholing. 
Effecten van nascholing (learning and retention) 
Over de resultaten van nascholing is weinig bekend en veel evaluatieomderzoek blijft 
beperkt tot inschattingen van effecten en rapportage van activiteiten of plannen door de 
cursusdeelnemers zelf (Stokking et al., 1987). 
De effecten van nascholing worden hier beschreven op twee niveaus: de uitwerkingen 
op de leraren (in welke mate heeft de nascholing resultaten in termen van toegenomen 
kennis en vaardigheden bij de deelnemers en de mogelijkheid om deze toe te passen in de 
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praktijk) en de uitwerkingen op de leerlingen van de deelnemers (veranderingen in 
leerlinggedrag en/of leerprestaties). 
Uitwerkingen op leraren: van 'knowledge and skilL·' naar 'cognities' 
Waar in het verleden het effect van nascholing gericht werd op het verwerven van kennis 
en vaardigheden, worden tegenwoordig de uitwerkingen van nascholing steeds meer 
gezien in het kader van de effecten die zij hebben in de onderwijspraktijk. Na 1980 zijn 
de effecten van nascholing meer empirisch onderzocht. Uit verschillende onderzoeken 
blijkt dat het aanbieden van kennis en vaardigheden geen gebruik in de klas garandeert. 
Cognitieve processen worden als belangrijk onderkent. Showers et al. (1987) geven aan 
dat bij de leerkrachten cognities gegenereerd moeten worden die het mogelijk maken om 
de nieuwe aanpak te begrijpen en de vaardigheden op een juiste en geïntegreerde manier 
te gebruiken: 'The understanding of any given practice, the skill required to generate the 
interactive moves neccesary to employ that practice, and the cognitions necessary for 
appropriate and integrated use -all blur together as the objectives of training' (Showers et 
al., 1987, p.85). De auteurs constateren dat nieuwe vaardigheden van leerkrachten, die 
door observaties kunnen worden vastgesteld, van van belang zijn, maar dat de cognitieve 
processen bepalend zijn voor de effecten in de onderwijspraktijk. Meer algemeen stellen 
Alliger & Janak (1989) dat er causale verbanden bestaan tussen 'leren', 'gedrag' en 
'resultaten'. 'Leren' is gerelateerd aan 'gedrag' omdat, in sommige gevallen, het 
begrijpen van een principe, van een volgorde of van feiten belangrijk kan zijn voor ge-
drag. Veranderd gedrag kan uitmonden in 'resultaten'. Omgekeerd kunnen resultaten 
zorgen voor het continueren van gedrag, omdat mensen geneigd zijn bepaald gedrag te 
handhaven dat effectief blijkt te zijn. 
Guskey (1989) gaat ervan uit dat houdingen en inzichten van leerkrachten pas echt 
veranderen nadat vastgesteld is dat de innovatie leidt tot betere leerresultaten (cognitief 
en/of affectief) bij de leerlingen. De veranderde houding bij leerkrachten is volgens 
Guskey dus niet zozeer afhankelijk van de aard of de kwaliteit van het nascholingspro-
gramma als wel van de verbeterde leerresultaten bij de leerlingen. Volgens Guskey dient 
elke nascholing die gericht is op verbetering een procedure te bevatten waardoor 
leerkrachten feedback krijgen over de vooruitgang van hun leerlingen. 
Uitwerkingen op de leerlingen van deelnemers 
Er is tot nu toe slechts een beperkt aantal pogingen ondernomen om uit nascholing resul-
terende veranderingen in leerlinggedrag te meten. Bij een deterministische evaluatie-
benadering, die met name uitgaat van de assumptie dat een bepaald leraargedrag leidt tot 
bepaalde leerlinguitkomsten, moeten een aantal kanttekeningen geplaatst worden, welke 
aangeven hoe complex het vaststellen van leerlingresultaten door nascholing van leerlin-
gen is. McLaughlin (1986) noemt onder andere het cumulatieve karakter van leerlinguit-
komsten (het is moeilijk de effecten van elke leraar op een leerling geïsoleerd te bepalen), 
de interactie van variabelen die leerlingresultaten beïnvloeden, de variatie in de werkwijze 
van leraren en de problemen die zich daarbij voordoen (b.v. geen methode werkt voor 
alle leraren en voor alle leerlingen, effectiviteit hangt af van de context in de klasse-
praktijk) en de verschillen in de gestelde doelen. Wel is aangetoond dat bepaalde catego-
rieën van leraargedrag (zoals onder andere helderheid, afwisseling, enthousiasme, taakge-
richtheid) invloed hebben op leerresultaten van leerlingen (Amold, Denemark, Nelli, 
Robinson & Sagan, 1977; Scheerens, 1989; Rosenshine & Stevens, 1986). Hieruit blijkt 
dat het beïnvloeden van leraargedrag met het doel de leerprestaties van leerlingen te 
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beïnvloeden een zinvolle interventie is. Uit een aantal meta-analytische studies, die later 
in dit hoofdstuk uitgebreid besproken worden, blijkt dat er significante effecten van 
nascholing gemeten zijn op het niveau van de leerprestaties van leerlingen. Effecten op 
het leergedrag en de leerprestaties van leerlingen worden ook in de volgende studies 
geconstateerd. 
In een studie naar het omgaan met combinatieklassen (Lem, Veenman, Nijssen en 
Roelofs, 1988) werden de effecten van een nascholingscursus onderzocht, die onder 
andere tot doel had de taakgerichte leertijd van de leerlingen te verhogen. De cursus was 
opgezet volgens het nascholingsmodel van Joyce & Showers (1988) en Stallings (1985). 
Door middel van observaties werd geregistreerd hoe lang leerlingen met taakgerichte en 
met niet-taakgerichte, procedurele of andere activiteiten bezig waren. Uit de observaties 
na afloop van de nascholing bleek dat de leerlingen significant meer taakgericht bezig 
waren. De onderzoekers merkten op dat de grootte van het cursuseffect afhing van het 
beginniveau: naarmate de taakgerichte leertijd voor aanvang van de cursus hoger was nam 
de omvang van het cursuseffect af. In een vervolgstudie van Roelofs, Raemaekers & 
Veenman (1991) bleek echter dat de leerprestaties van leerlingen als gevolg van de 
cursus, al dan niet ondersteund door coaching, niet significant verbeterden. In een studie 
van Donovan, Sousa & Walberg (1987) werden de effecten van een nascholingsprogram-
ma op de leerprestaties van leerlingen, gebaseerd op het Hunter-model en de elementen 
van effectieve training van Joyce & Showers, onderzocht. Er werd geen significant 
verschil gevonden tussen de resultaten van leerlingen van participanten en niet-parti-
cipanten aan de cursus. De houding ten aanzien van de school in het algemeen veranderde 
in positieve zin bij leerlingen van participanten. Donovan et al. suggereerden dat de tijd 
tussen de nascholing en de meting van leerlingresultaten (18 maanden) te krap was om 
effect op leerlingen te meten. Sparks & Loucks-Horsley (1990) concluderen in een 
overzicht van modellen van stafontwikkeling dat met name bij het 'trainings-model' 
verschillende onderzoeken hebben aangetoond dat er significante effecten op de attitude en 
de leerresultaten van leerlingen optreden als gevolg van nascholing. 
De institutionalisering van nascholingsuitkomsten (generalization and maintenance) 
Baldwin & Ford (1988) kennen in hun model van het transfer-proces een prominente 
plaats toe aan, wat zij noemen, 'conditions of transfer'. Deze condities bestaan uit 1) de 
generalisatie van het geleerde tijdens de nascholing; en 2) het behoud van het geleerde na 
verloop van een bepaalde periode na afloop van de nascholing. Deze condities voor 
transfer bepalen de mate van institutionalisering van het geleerde in de klas- en school-
praktijk. Wanneer veranderingen in de school geïmplementeerd zijn, volgt een fase van 
continuering, consolidering en incorporatie. Fullan constateert dat 'Implementation is the 
big hurdle at the level of practice, but the question of the continuation of initiated reforms 
should be considered in its own right. In a sense continuation represents another adoption 
decision, which may be negative, and even if positive may not itself get implemented' 
(Fullan, 1982, p.76). Fullan komt tot de conclusie dat veel projecten, na succesvolle 
implementatie, niet uitmonden in institutionalisering van de uitkomsten. Redenen hiervoor 
zijn het beëindigen van de financiering, het ontbreken van steun en belangstelling van het 
bevoegd gezag en verschuivingen binnen het team, waardoor belangrijke ervaringen niet 
meer worden overgedragen en verloren gaan. Miles & Seashore Louis (1987) identifice-
ren een aantal sleutelvariabelen die leiden tot of een bijdrage leveren aan institutio-
nalisering. Deze factoren kunnen worden gerubriceerd in gebieden als: 1) kenmerken van 
de vernieuwing (kwaliteit, centraliteit, omvang en passendheid); 2) de interne context van 
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de organisatie (cultuur, structuur en organisatorische druk); 3) de externe context 
(passendheid, stabiliteit, druk vanuit de omgeving en ondersteunende infrastructuur); 4) 
het veranderingsproces (leiderschap, interactie en participatie, realisatie en reinforcement, 
technische assistentie en stabilisatie). 
Zaltman, Duncan & Holbek (1973) geven een aantal mogelijke oorzaken voor 
discontinuering van een innovatie. Een vernieuwing kan onvoldoende functioneren en niet 
voldoen aan de gestelde eisen, conflicten over het gebruik kunnen zo hoog oplopen dat de 
nadelige gevolgen hiervan de voordelen van de vernieuwing overtreffen, de negatieve 
effecten op langere termijn worden duidelijk of veranderingen in de samenstelling van het 
team (vooral bij wisseling van schoolleider) hebben tot gevolg dat er geen aandacht meer 
besteed wordt aan recente vernieuwingen. 
Fullan (1982) en Zaltman et al. (1973) beschouwen institutionalisering vooral als een 
besluitvormingsproces: men besluit, al dan niet expliciet, om wel of niet door te gaan met 
het gebruik van een vernieuwde werkwijze. Jansen & Van der Vegt (1991) beschrijven 
institutionalisering van onderwijsvernieuwing als een zaak van overwegend practische 
bemoeienis. Concrete interventies en speciale voorzieningen moeten ervoor zorgen dat het 
vemieuwingswerk op den duur tot duurzame uitkomsten leidt: de vernieuwing moet stand 
houden. Zij definiëren institutionalisering daarbij als een proces waarin de mogelijkheden 
van reproductie en transformatie voortdurend aanwezig zijn. Institutionalisering wordt, 
volgens Jansen en Van der Vegt gekenmerkt door de zorg-om-continuïteit en de zorg-om-
productie. Continuïteit vraagt om het verwerven van duurzame stabiliteit, terwijl 
productie (heeft de vernieuwing de beoogde uitwerking) vraagt om evaluatie en herori-
ëntering. Het dilemma dat hierbij ontstaat is het vinden van oplossingen tussen routinise-
ring, die beveiliging biedt, en flexibiliteit, die aanpassingen en modificaties toelaat 
(Jansen & Van der Vegt, 1991). 
Gegeven het feit dat er nog erg weinig empirische gegevens beschikbaar zijn over de 
effecten van nascholing, mag het duidelijk zijn dat de gegevens over de beklijving van die 
effecten nog schaarser zijn. De door ons bestudeerde onderzoeksverslagen die resultaten 
rapporteren over effecten op langere termijn, wijzen nadrukkelijk op het belang van 
ondersteuning bij institutionalisering. Joyce & Showers (1988) stellen op basis van onder-
zoeksresultaten dat 'coaching' bijdraagt tot de transfer van nascholingsactiviteiten naar de 
schoolpraktijk. Een van hun bevindingen is, dat leraren, die na de eigenlijke training in 
de praktijk begeleid ofwel gecoacht worden, kennis en vaardigheden met betrekking tot de 
werkwijzen waarin zij gecoacht werden over een langere termijn behouden. In de loop 
van de tijd vergroten zij het aangepast gebruik van de nieuwe onderwijsvaardigheden. Een 
nieuw programma of een innovatie is volgens Guskey (1986) pas goed geïmplementeerd 
wanneer het een vanzelfsprekend onderdeel uitmaakt van het repertoire van vaardigheden 
van een leraar. In het bijzonder voor continuering en uitbreiding moeten leraren de 
vernieuwing 'uit gewoonte' gaan gebruiken. Hiervoor is voortdurende ondersteuning en 
aanmoediging essentieel. Op basis van een literatuurstudie komen Vandenberghe et al. 
(1990) tot de conclusie dat het systematisch geven van feedback over de programma-
implementatie door leraren, een belangrijke invloed heeft op het persoonlijke doelma-
tigheidsbeleven van leraren. Een persoonlijke doelmatigheidsbeleving draagt op haar beurt 
bij tot de ontwikkeling van intrinsieke motivatie bij de leerkrachten om op een effectieve 
manier de innovatie te implementeren en het geïmplementeerde te onderhouden. 
In de multi-site gevalstudie van Huberman & Miles (1984) blijkt een goede onder-
steuning in combinatie met een zekere mate van 'pressure' of 'enforcement', steeds een 
voorwaarde te zijn voor het beklijven van resultaten. 
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3.4. Een viertal metastudies nader beschouwd 
Na deze uiteenzetting over de kenmerken en uitkomsten van effectieve nascholing, 
waarbij het model voor het proces van transfer van training van Baldwin en Ford als 
kapstok is gebruikt, zullen enkele metastudies nader worden beschouwd. Deze studies 
vormen een samenvattend perspectief van de onderzoeksresultaten op het gebied van de 
effectiviteit van nascholing. 
De generaliseerbaarheid van de resultaten van nascholing is gering. Er is een gebrek 
aan een theoretische en practische basis waarop geëvalueerd kan worden en er is een 
gebrek aan evaluatieve instrumenten (Wade, 1984; Yarger & Galuzzo, 1983). Nascholing 
is een terrein dat vele facetten kent die van invloed zijn op de resultaten van de nascho-
lingsinspanning. Daarbij zijn deze facetten onderling vaak gerelateerd. Een opsomming 
van alle zaken die nascholing kunnen beïnvloeden zou schier eindeloos zijn zonder 
garantie voor volledigheid. Dit geeft aan hoe complex de evaluatietaak is. 
De meeste Amerikaanse onderzoeken die zijn uitgevoerd tussen 1964 en 1985 zijn 
onderwerp geweest van een viertal meta-studies, uitgevoerd door Lawrence & Harrison 
(1980), Joslin (1980), Wade (1984) en Bennett (1987). In deze studies worden de 
kwantitatieve gegevens van een groot aantal onafhankelijk van elkaar uitgevoerde 
onderzoeken statistisch samengevat met als doel de bevindingen te integreren. 
De eerste stap van een meta-analyse is het localiseren van de relevante literatuur. De 
tweede stap bestaat uit het beschrijven, classificeren, coderen en analyseren van de onder-
zoeksgegevens uit de betrokken studies. Door de berekening van de effectgrootte worden 
de effecten van verschillende nascholingsprogramma's statistisch samengevat. De 
effectgrootte wordt gewoonlijk berekend door het verschil tussen het gemiddelde van de 
experimentele groep en het gemiddelde van de controlegroep te delen door de standaard-
afwijking van de controlegroep. De maat die hieruit resulteert geeft de samenvattende 
score van de geanalyseerde onderzoekgegevens. Uit onderzoeken waarin geen gemiddel-
den, standaarddeviaties en/of gegevens van de controlegroep gerapporteerd worden, kan 
een meer of minder conservatieve schatting gemaakt worden van het effect met behulp 
van andere statistische gegevens. Via een regressie-analyse wordt bepaald hoe de effect-
grootte beïnvloed wordt door de onafhankelijke variabelen. In deze studies bestaan de 
onafhankelijke variabelen uit kenmerken en componenten van nascholing. Tenslotte 
worden de resultaten gerapporteerd. 
Om de resultaten van de meta-studies, die hierna besproken worden, op waarde te 
kunnen schatten is het van belang de voor- en nadelen van deze 'statistische samenvattin-
gen' nader te beschouwen en het bereik en de grenzen van een meta-analyse aan te geven. 
Meta-analyse wordt gedefinieerd als de integratie van bevindingen van meerdere 
empirische onderzoeken die betrekking hebben op één onderwerp (Wade, 1984). Deze 
analyse heeft als voordeel dat grote hoeveelheden gegevens systematisch georganiseerd en 
geanalyseerd worden. De bevindingen die gerapporteerd worden zijn gebaseerd op empi-
risch onderzoek en generaliseerbaar over de onderzochte studies. Een ander voordeel is 
dat een meta-analyse aanwijzingen kan geven voor toekomstig onderzoek. Door meta-
analyse worden nieuwe patronen zichtbaar (Bennett, 1987). 
Meta-analyse kent een aantal beperkingen. Op de eerste plaats is het moeilijk om de 
gebruikte gegevens te controleren en te kwantificeren. De technieken van onderzoek 
variëren in benadering en accuraatheid, metingen variëren in precisie en nauwkeurigheid 
en steekproeven variëren in grootte en samenstelling. Een meta-analyse gebruikt de 
gerapporteerde data in de meeste gevallen zonder de kwaliteit ervan vooraf te beoordelen. 
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De analyse is gebaseerd op samenvattende bevindingen van studies en niet op de oor­
spronkelijke data. Sommige onderzoekers zijn van mening dat het niet-beoordelen van de 
gebruikte data een sterke kant van meta-analyse is, omdat het gevaar van subjectiviteit in 
de beoordeling vermeden wordt. Anderen noemen het daarentegen een perfecte illustratie 
van 'mega-silliness' die resulteert in 'garbage in garbage out' (Bennett, 1987; Slavin, 
1984). Slavin (1984) stelt dat de minder goed opgezette studies systematische vertekenin­
gen vertonen, waarbij de vertekeneningen steeds tenderen in eenzelfde richting en elkaar 
niet opheffen. Hij is van mening dat dit een ernstiger bezwaar vormt dan de subjectiviteit 
van de onderzoeker bij het selecteren van de studies. 
Een eveneens gesignaleerd probleem is dat van 'nonindependence criticism'. Wanneer 
in studies gewerkt wordt met een multiple effectmaat, weegt een studie waarin 30 
effectgrootten zijn vastgesteld ook 30 χ zo zwaar als een studie waarin 1 maat voor ef­
fectgrootte wordt berekend, onafhankelijk van de sterkte van het design van de verschil­
lende studies. Bovendien kan het samenvoegen van studies die meerdere verschillende 
effecten rapporteren, informatie verhullen. Hierdoor kan een meta-analyse die niet 
zorgvuldig wordt uitgevoerd, gemakkelijk over-simplificeren en misleiden (Slavin, 1984). 
Sommigen achten het dan ook van belang dat categorieën en subcategorieën van varia-
belen en maten geconstrueerd worden die adequate vergelijkingen mogelijk maken 
(Bennet, 1987; Slavin, 1984). 
Meta-anali sten wordt wel eens verweten appels met citroenen te vergelijken. Voor-
standers zijn van mening dat het combineren van resultaten van studies niet slechter is dan 
het combineren van resultaten van diverse subjecten binnen een studie (Bennett, 1987; 
Slavin, 1984). Dit wordt in onderzoek regelmatig gedaan. Slavin (1984) benadrukt in deze 
het belang van het nader onderzoeken van 'verdachte' resultaten, bijvoorbeeld de studies 
met een opvallend hoge of een opvallend lage effect-grootte en de studies die methodo-
logisch erg 'smetteloos' lijken. 
De hierna besproken studies van Lawrence & Harrison (1980), Joslin (1980) en Wade 
(1984) analyseren de betrokken onderzoeken zonder beoordeling van de oorspronkelijke 
data. Bennett (1987) hanteert de methode van 'Best Evidence Synthesis', waarin een 
nauwkeurige analyse wordt gemaakt van de afzonderlijke studies. In deze methode wordt 
de gemiddelde effectmaat van iedere studie niet zonder meer geaccepteerd. De kwaliteit 
van de onderoeksgegevens wordt beoordeeld vóór deze worden opgenomen in de meta-
analyse. 
De vier meta-analyses onderscheiden verschillende niveaus van effecten van nascho-
lingsprogramma's. Lawrence & Harrison (1980), Joslin (1980) en Wade (1984) onder-
scheiden vier effectniveaus die grotendeels overeenkomen met de effectniveaus die 
Kirkpatrick (1987) onderscheid: 1) het reactieniveau (opvattingen, belevingen, waarderin-
gen van cursisten), 2) het leerniveau (toename van kennis, vaardigheden en attitudes), 3) 
het werkgedragniveau (de toepassing van het geleerde of een verandering in het functione-
ren van de leraar in de beoogde richting) en 4) het organisatieniveau (verbetering van de 
output, in het bijzonder van de leerresultaten van de leerlingen). 
Alleen Bennett (1987) wijkt enigszins af. Hij definieert effect als 'veranderingen in 
attitudes, kennis en vaardigheden en de transfer van deze veranderingen naar de klasse-
praktijk'. 
De beperkingen van meta-analyse en de verschillen in aanpak bij de vier studies in 
gedachten houdend, worden de resultaten van de meta-studies van Lawrence & Harrison 
(1980), Joslin (1980), Wade (1984) en Bennett (1987) kort beschreven en vergeleken. 
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De resultaten van de studie van Lawrence & Harrison (1980) 
Lawrence & Harrison rapporteren een positief effect van nascholing en stellen dat het 
waarschijnlijk beter is om deel te nemen aan enige vorm van nascholing, al is deze niet 
optimaal, dan niet deel te nemen aan nascholing. Zij vermoeden dat het positieve effect 
dat zij hebben gevonden deels te verklaren is uit het feit dat studies die geen significante 
verschillen toonden niet gepubliceerd zijn. 
De meta-analyse van Lawrence & Harrison identificeert in de 59 onderzochte studies 
geen programma dat totaal onbruikbaar of ongeschikt is. In het algemeen zijn de 
programma's die aandacht hebben voor de afstemming van ontwerp en methoden van de 
nascholing op de doelstellingen, de context en de betrokkenen het meest succesvol. 
De onderzoekers geven op basis van hun bevindingen de volgende richtlijnen voor het 
ontwikkelen van effectieve programma's: 1) leraren moeten betrokken worden in het 
initiëren van nascholing; 2) programma's moeten gericht zijn op de hele school, niet op 
individuele leraren; 3) scholen moeten de mogelijkheid hebben de nascholing zo in te 
richten dat het past in hun ontwikkelingsplannen; 4) de tijdsplanning moet afgestemd zijn 
op de professionele verplichtingen (onder schooltijd ervaart men als onbevredigend); 5) 
werkvormen als zelf-instructie, studiegroepen, consultatie, die zijn afgestemd op het 
onderwerp van de nascholing, zijn vaak effectiever dan de veelgebruikte workshop-
aanpak. Bovendien concluderen Lawrence en Harrison dat nascholing zowel gemeen-
schappelijk als individueel uit te voeren activiteiten dient te bevatten, waarbij deelnemers 
zowel actieve als passieve rollen kunnen vervullen waarin zij nieuwe dingen horen en 
toepassen. In effectieve programma's kunnen deelnemers kiezen wat ze willen uitprobe-
ren, hierna ontvangen zij deskundige feedback via een een-op-een supervisie van een na-
scholer van een opleidingsinstituut. Programma's die attitude- of gedragsverandering 
beogen, moeten bij voorkeur op school en in groepen kleiner dan 30 personen worden 
uitgevoerd. 
De resultaten van de studie van Joslin (1980) 
Joslin analyseerde 137 studies en rapporteert een significant positief effect voor leraren 
met betrekking tot kennis, vaardigheden en attitudes. Zij constateert geen meetbaar effect 
op leerlingen en concludeert dat hier veel andere variabelen een rol spelen. 
Het meeste effect heeft nascholing die gericht is op een specifieke inhoud (bv. 
wiskunde) en op specifieke, meetbare uitkomsten. Alle vormen zijn effectief, behalve de 
discussievorm. De meest effectieve nascholers zijn nascholers die het programma zelf ont-
wikkeld hebben. Het blijkt ook effectief te zijn wanneer de deelnemende leraren zelf als 
nascholer optreden. Of er wel of geen beloning aan de nascholing vastzit, heeft geen 
invloed op het effect. Nascholing, gericht op leraren met 10-15 jaar onderwijservaring 
blijken het meest effectief te zijn. Het minst effectief zijn programma's die zich richten 
op beginnende leraren. Tenslotte meldt Joslin dat de volgende programma's het meest 
effectief zijn: die in de praktijk getest en veel gebruikt zijn, die gegeven worden na 
schooltijd, die gegeven worden in regio en korte programma's (minder dan 8 weken). 
De resultaten van de studie van Wade (1984) 
Wade concludeert naar aanleiding van de door haar onderzochte 91 studies, dat nascho-
ling in het algemeen effectief is. De hoogste effectgrootte vindt zij bij de toename van 
kennis en bij verandering van gedrag. Ook in deze studie is het gemeten effect op leer-
lingen klein. Hierbij moet worden aangetekend dat slechts een beperkt aantal studies 
leerlingeffecten rapporteert. 
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Uit de analyses blijkt dat bepaalde trainingselementen effectiever zijn dan andere: 
observatie, micro-teaching, video/audio-feedback en praktijkoefening zijn het meest effec-
tief. Redelijk effectief, maar niet significant beter dan de andere trainingselementen zijn 
coaching, demonstratie, het elkaar ondersteunen door leraren, cursusmaterialen, gepro-
grammeerde instructie en filmfragmenten. Discussies, lezingen, simulaties en excursies 
zijn het minst effectief. 
Wade heeft ook onderzocht of één bepaalde combinatie van trainingselementen 
effectiever is dan andere combinaties. Uit de resultaten blijkt dat elke combinatie 
uitmondt in een effect dat ongeveer gelijk is aan het gemiddelde van alle elementen bij 
elkaar. Wade heeft dus geen uitgesproken effectieve combinatie van trainingselementen 
kunnen vaststellen. 
Nascholingsprogramma's die buiten de school ontwikkeld en getest zijn, zijn meer 
effectief dan de door de school zelf ontwikkelde programma's. Verhoging van status blijkt 
een adequater beloning dan compensatie van tijd, onkostenvergoeding, certificaten en 
dergelijke. 
Wade houdt rekening met de volgende niveaus waarop de nascholingseffecten 
gemeten zijn: tevredenheid over het programma zelf, kennisvermeerdering, gedrags-
verandering en resultaten bij leerlingen. Zij vindt verschillende resultaten voor de 
verschillende niveaus. Het aantal deelnemers blijkt geen invloed te hebben op het effect 
van de nascholing, wanneer er geen rekening wordt gehouden met de niveaus waarop de 
effecten gemeten zijn. Bij de meting van het effect op het niveau van een positieve 
beoordeling van het programma door de deelnemers is een groep van 41-60 deelnemers 
het meest effectief, op het niveau van gedragverandering een groep van 21-40 deel-
nemers. Groepen die bestaan uit een combinatie van leraren uit het basisonderwijs en 
leraren uit het voortgezet onderwijs, geven de beste resultaten wanneer het gaat om de 
beoordeling van het programma, kennisvermeerdering en gedragsverandering. Leer-
lingresultaten zijn beter bij homogene nascholingsgroepen. Het aantal uren nascholing dat 
gegeven wordt maakt weinig verschil uit, maar programma's korter dan 6 maanden zijn 
het meest effectief voor een positieve beoordeling van het programma, kennisvermeerde-
ring en gedragsverandering. Programma's, die langer dan 6 maanden duren, geven de 
hoogste scores voor leerlingresultaten. Nascholing waarin instructie wordt gegeven door 
de deelnemers zelf blijkt het meest effectief te zijn, gevolgd door nascholingsactiviteiten 
met instructie door supervisors. Wanneer de instructie wordt gegeven door begeleiders 
draagt dit bij aan het verbeteren van leerlingresultaten. Instructie gericht op de practische 
toepassing van het geleerde, heeft positieve invloed op gedragsverandering én op leerling-
resultaten. Programma's waarin participanten een belangrijke bijdrage dienen te leveren 
aan het leerproces dragen nauwelijks bij aan kennisvermeerdering en gedragsverandering 
en worden negatief beoordeeld door de cursisten. Voor het effect op leerlingresultaten is 
het wel van belang dat de cursisten actief bijdragen aan hun eigen leerproces tijdens de 
nascholing. 
De resultaten van de studie van Bennett (1987) 
Bennett betrekt 112 onderzoeken in zijn analyse. Hij onderscheidt programma's op basis 
van de nascholingscomponenten theorie, demonstratie, oefening, feedback en coaching 
(vgl. Joyce & Showers, 1980) en op de kenmerken vrij willige/verplichte deelname en 
aaneengesloten/verspreide bijeenkomsten. 
Bennett constateert dat zowel vrijwillige als verplichte deelname kan leiden tot 
effectieve programma's. Het effect van een nascholingsaanpak wordt bepaald door een 
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aantal kenmerken van de deelnemende leraar, zoals kennis vooraf en de wil en/of moge-
lijkheid om te veranderen. Training die gespreid is in de tijd blijkt effectiever te zijn dan 
training die aaneengesloten is. Waarschijnlijk draagt de mogelijkheid om tussen de 
trainingssessies door het geleerde toe te passen in de praktijk hiertoe bij. De componenten 
theorie, demonstratie, oefening en feedback hebben een positief effect op kennis, vaar-
digheden en attitudes. Alleen wanneer deze gecombineerd worden met coaching resulteert 
dit ook in transfer naar de klassepraktijk. Follow-up-support of coaching als trainings-
component is, zo concludeert Bennett, essentieel voor transfer naar de praktijk. De 
gevonden significante effectgrootte van de gecombineerde componenten theorie, demon-
stratie, oefening, feedback en coaching bedraagt 1.69, hetgeen kan worden aangemerkt als 
een betekenisvol effect. 
Een vergelijking van de bevindingen in de meta-studies 
Uit de studies van Lawrence & Harrison, Joslin en Wade blijkt dat effecten, gemeten op 
het niveau van de kennisvermeerdering van deelnemers significant hoger zijn dan effecten 
gemeten op het niveau van gedragsverandering. Resultaten bij de leerlingen van deelne-
mers aan nascholing zijn niet of nauwelijks geconstateerd. Er zijn echter weinig onderzoe-
ken uitgevoerd, die gegevens over resultaten bij leerlingen rapporteren. Dit is te verklaren 
uit het feit dat het meten van leerlingresultaten die toe te schrijven zijn aan nascholing van 
leraren, methodologisch erg moeilijk is. Op de eerste plaats vraagt dergelijk onderzoek 
om een longitudinale aanpak en herhaalde metingen over een aanzienlijke tijdsperiode: 
vóór nascholingseffecten invloed hebben op leerlingen moeten nieuwe kennis en vaardig-
heden door de leraar worden ingevoerd én gedurende een bepaalde tijdsperiode in praktijk 
worden gebracht. Bovendien is, zoals hiervoor reeds werd aangegeven, het aantal variabe-
len dat de leerresultaten van leerlingen beïnvloedt bijzonder groot. Het is dan ook erg 
moeilijk om veranderingen van leerprestaties die uitsluitend het gevolg zijn van specifieke 
nascholingsactiviteiten, vast te stellen en te meten. 
Alle studies tonen aan dat nascholing positieve resultaten oplevert. Er zijn geen 
significante verschillen gevonden tussen korter of langer lopende cursussen. De plaats 
waar de training gegeven wordt, blijkt alleen bij Joslin significante invloed te hebben: 
training op school is effectiever. Uit de analyses van Lawrence & Harrison en Wade 
blijkt weliswaar ook dat nascholing die op locatie gegeven wordt de beste resultaten 
oplevert, maar deze bevindingen zijn niet significant. Het tijdstip waarop de nascholing 
plaatsvindt geeft in geen van de studies significante verschillen te zien in het resultaat van 
de training. 
Terwijl Wade grotere effecten constateert bij vrijwillige deelname dan bij verplichte 
deelname, vindt Bennett geen verschillen tussen vrijwillige of verplichte deelname. De 
betreffende bevindingen van Wade zijn evenwel niet significant. 
Alle studies wijzen op het belang van practische instructie, waarbij de nascholer 
verantwoordelijk is voor de opzet en uitvoering van de nascholing. Wade constateert dat 
er geen specifieke combinatie van trainingscomponenten is, die meer resultaat sorteert dan 
andere combinaties. Uit de meta-analyse van Bennett blijken de componenten 'aanbieden 
van theorie en achtergronden, demonstratie, oefening en feedback' het meest effectief te 
zijn bij het verwerven van kennis en vaardigheden, terwijl 'coaching' de transfer naar de 
praktijk sterk positief beïnvloedt. Ook Lawrence & Harrison rapporteren dat nascholing 
met 'follow-up support' grotere effecten laat zien dan nascholing zonder follow-up. Wade 
vindt met betrekking tot coaching geen significante verschillen. Bennett is van mening dat 
dit het gevolg is van de inadequate definiëring van het begrip 'coaching' door Wade. Alle 
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onderzoekers zijn van mening dat coaching, als component van nascholing, een onder-
werp is dat nader bestudeerd dient te worden. 
Zowel Lawrence Sc Harrison als Wade hebben vastgesteld dat nascholingscursussen 
waarin deelnemers een actieve rol spelen meer resultaat hebben dan cursussen waarin 
cursisten passief zijn. 
Joslin en Wade stellen vast dat zelf-instructie zeer effectief is. Het werken met 
exteme begeleiders heeft zeer beperkte en of soms zelfs negatieve effecten. Lawrence & 
Harrison, Joslin en Wade merken op dat, hoewel slechts een klein aantal studies hierover 
gegevens verstrekken, de resultaten beter zijn wanneer leraren zelf als nascholer funge-
ren. 
Kenmerken van effectieve nascholing: conclusies 
Significante empirische bevindingen met betrekking tot de inhoud en vormgeving van 
nascholing zijn nog schaars en geven weinig zekerheid over de wijze waarop nascholing 
efficiënt en effectief moet worden ingericht en uitgevoerd. De conclusies die getrokken 
kunnen worden op basis van de uitgevoerde meta-studies zijn beperkt. 
Duidelijk is, dat nascholing niet voldoet wanneer het beperkt blijft tot hoorcolleges, 
lezingen en discussies. Het is van belang dat practische trainingssituaties deel uitmaken 
van de nascholingsactiviteiten, willen nieuwe kennis en vaardigheden hun weg vinden 
naar de praktijk. Nascholing dient gestructureerd te worden aangeboden, waarbij voor het 
aanleren van kennis en vaardigheden de combinatie van de componenten presentatie van 
de onderliggende theorie, demonstratie, oefening, en feedback effectief lijkt te zijn. 
Hoewel er sterke aanwijzingen zijn dat coaching een essentiële bijdrage kan leveren aan 
het in gebruik nemen van hetgeen in een nascholingscursus is geleerd, behoeft de wijze 
waarop coaching dient te worden uitgevoerd nader onderzoek. 
Een eigen inbreng van de deelnemers in de opzet en uitvoering van de nascholing 
wordt in de studies van zowel Joslin als Wade als effectief aangemerkt. 
Er is geen bewijs geleverd dat de samenstelling of grootte van de cursusgroep van 
invloed is op de leereffecten van deelnemers, terwijl ook over de effectiviteit van een 
bepaalde lengte, duur of cursusplaats van de nascholing geen uitspraken te doen zijn. Het 
is waarschijnlijk dat de meest ideale groepsgrootte, groepssamenstelling, lengte, duur en 
plaats afhankelijk zijn van de doelstellingen van de nascholingsactiviteiten. Nascholing die 
gespreid is in tijd, waardoor tussentijds de gelegenheid is om het geleerde toe te passen 
blijkt een grotere kans op implementatie te geven. 
In de hierboven beschreven theoretische concepten en empirische bevindingen ligt het 
accent op de kenmerken van effectieve nascholing. Er worden aanknopingspunten gegeven 
voor het ontwerpen van goede en succesvolle nascholingsactiviteiten. De gegevens uit de 
bestudeerde bronnen zijn gebruikt voor het identificeren van effectieve vormgevingsken-
merken van nascholing voor de Delphi-studie. In hoofdstuk 4 wordt nader beschreven op 
welke wijze de selectie en formulering van de uitspraken over effectieve nascholing ten 
behoeve van de Delphi-procedure tot stand is gekomen. 
Niet alleen de kenmerken van de nascholing, maar ook de kenmerken van een 
vernieuwingsproces in de schoolorganisatie, waar een en ander gerealiseerd dient te 
worden, zijn van belang bij het gebruik van nascholing als instrument voor onderwijs-
vernieuwing. In de volgende paragraaf worden, op basis van literatuurstudie, de theoreti-
sche en empirische bevindingen met betrekking tot processen van onderwijsvernieuwing in 
de schoolorganisatie beschreven. Ook uit deze inzichten zijn uitspraken voor de Delphi-
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Studie gegenereerd. 
3.5. Nascholing en de organisatie van onderwysvemieuwing 
Er is in brede kring overeenstemming dat nascholing gekoppeld dient te zijn aan een 
strategie voor verandering (Fullan, 1982, 1985; Bolam, 1987). Nascholing wordt in deze 
studie beschouwd als een instrument voor onderwijsvernieuwing. Het gebruik van 
nascholing als zodanig roept strategische vragen op omtrent o.a. deelname van bepaalde 
deelnemers, inhoud, vormgeving, plaatsing in beleid, plaatsing in tijd, benodigde 
faciliteiten. Het is eveneens noodzakelijk zicht te krijgen op de inrichting en sturing van 
het vemieuwingswerk om de effectiviteit van nascholing als strategisch instrument te 
optimaliseren. Met Pink zijn wij van mening dat '..conceptually 'poor' staff development 
models (models which ignore, for example, both adult learning theory and contextual, or 
school specific, factors in program implementation) are likely to have a limited impact 
whatever intervention they support, while conceptually 'good' staff development models 
are also likely to have a limited impact without orchestrated changes in the organizational, 
work-place conditions, instructional, and curricula domains of the school' (Pink, 1990, 
p.43). 
In de vorige paragrafen is een aantal bevindingen van onderzoek naar vormgevingsken-
merken van nascholing weergegeven. Uit de resultaten van dat onderzoek werd duidelijk 
dat nascholingsactiviteiten niet los kunnen staan van de dagelijkse onderwijspraktijk. 
Willen nieuwe kennis en vaardigheden benut worden om de kwaliteit van het onderwijs te 
verhogen, dan zal er aandacht besteed moeten worden aan de inbedding, aan de integratie 
van nascholing in de structuur en de cultuur van de vernieuwende school. 
Nascholing was aanvankelijk een afgezonderde activiteit waaraan op een willekeurig 
moment door een willekeurige leraar werd deelgenomen. Het leerproces en de effecten 
van het leerproces op diens onderwijs werden nauwelijks vastgesteld. Er waren geen 
koppelingen met de school als (vernieuwende) organisatie, de inhoud van de nascholing 
werd niet verankerd in de praktijk van de deelnemers. Een probleem bij het realiseren van 
verandering door nascholing is, dat '...the professional development system is often 
segmented from the planning and implementation system.' (Fullan, 1982, p.273). 
Onderzoek naar nascholing leidde tot een beter inzicht in manier waarop de verschillende 
aktiviteiten hun vruchten kunnen afwerpen in de praktijk. Aangetoond is dat het van 
belang is dat nascholing adekwater wordt opgenomen in het schoolsysteem (Baldwin & 
Ford (1988); Howey & Vaughan (1983)). Deze opname in het schoolsysteem stelt de 
schoolorganisatie, met name de schoolleiding, voor nieuwe taken (Duke (1988); Van der 
Grift (1984)). 
De aandacht voor de positionering van nascholing in de schoolorganisatie is tot nu toe 
beperkt gebleven tot aandacht voor randvoorwaarden, zoals facilitering en speerpuntbeleid 
van de overheid, de betrokkenheid van het bevoegd gezag en de schoolleiding. De laatste 
decennia is ervaring opgedaan met grootschalige projecten voor onderwijsvernieuwing, 
vooral bedoeld om overheidsbeleid ingang te doen vinden. Deze projecten blijken vaak 
niet de gewenste resultaten op te leveren. (Van de Berg & Vandenberghe, 1988). Als een 
van de oorzaken noemen de auteurs dat de context van de schoolorganisatie niet in be-
schouwing wordt genomen. Het perspectief dient dan ook te verschuiven naar een model 
van schoolontwikkeling waarin de individuele school de eenheid van verandering is (Dalin 
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& Rust, 1983). 
In het transfer-model van Baldwin & Ford (1988) (zie paragraaf 3.3) komt het belang 
van de organisatie van de school voor de implementatie en institutionalisering van de 
nascholing naar voren. Zij geven aan dat de mogelijkheden voor gebruik van nascholing -
en van ondersteuning bij de invoering een belangrijke bijdrage leveren aan de effecten die 
nascholing kan sorteren. Meer algemeen wordt verondersteld dat de structurele aspecten 
en de dynamiek van de schoolorganisatie invloed hebben op het resultaat van processen 
van onderwijsvernieuwing. Om complexe innovaties te implementeren moet de organisa-
tionele integratie van de school geïntensiveerd worden. Dit vereist de ontwikkeling van 
coördinatie-mechanismen. 
Structurele aspecten van implementatie 
Vernieuwen wordt opgevat als een uit verschillende fasen bestaand proces (Zaltman, 
Florio & Sikorski, 1977). ledere fase van een vernieuwingsproces vraagt om een 
specifieke strategie en (management-)aanpak om de innovatie-taken uit te voeren (Van der 
Vegt & Bruining, 1984). Dit vereist aandacht voor organisatievariabelen die van belang 
zijn voor het tot stand brengen van de vernieuwing. In de literatuur over effectieve 
nascholing is dit aspect van het veranderingsproces sterk onderbelicht. De aandacht gaat 
vooral uit naar de voorwaarden voor en de componenten van een effectief nascholings-
programma. Dat nascholing ingekaderd dient te worden in de organisatie van de school 
komt in de gehanteerde modellen slechts incidenteel aan de orde. Joyce & Showers (1983) 
geven een aanzet, door de doelmatigheid van zogenaamde 'coachingteams' binnen een 
schoolteam aan te tonen bij het invoeren van veranderingen. Zo'n coachingteam bestaat 
uit een aantal leraren die elkaar regelmatig observeren. Zij bepleiten hiermee een 
structurele voorziening voor het implementeren van vernieuwingen. 
Implementatie faalt vaak omdat deze wordt uitgevoerd in een structuur, die niet 
voldoet aan de eisen die het implementatiewerk aan de bestaande organisatie stelt (Van 
der Vegt & Knip, 1990). Afhankelijk van de aard en de omvang van de innovatie en van 
de opdrachten en problemen die een bepaalde innovatiefase met zich meebrengt, dienen er 
specifieke, vaak tijdelijke, structurele voorzieningen gecreëerd te worden. 
Wat moeten wij ons voorstellen bij zo'n (tijdelijk) structureel arrangement van 
voorzieningen voor implementatie? 
Een voorbeeld van zo'n arrangement wordt beschreven door Henshaw, Wilson & 
Morefield (1987). Zij rapporteren over een project dat gericht was op het verbeteren van 
de communicatie, het 'higher-level thinking' en het coöperatief leren binnen een school. 
Activiteiten als regelmatige voortgangsvergaderingen, evaluatie-procedures, probleem-
oplossingsprocedures, brainstorm- en discussiesessies over schooldoelen en ondersteuning 
voor coaching werden ontwikkeld. Deze aanpak richtte zich op de realiteit van de 
dagelijkse praktijk en bevorderde de communicatie die nodig was voor het plannen en 
uitvoeren van educatieve vernieuwingen. 
McCormack-Larkin (1985) constateert in een studie naar ingrediënten voor een 
succesvol schoolverbeteringsproject, dat scholen die erin slaagden om vernieuwingen 
gestalte te geven, hun schoolorganisatie veranderden door het installeren van regelmatig 
(wekelijks) bij elkaar komende werkgroepen van teamleden. In deze werkgroepen werden 
de vemieuwingspogingen gepland, de ervaringen gedeeld en de werkzaamheden gecoördi-
neerd. Ook werden in het rooster tijdblokken vastgesteld waarin de hele school werkte 
aan de vernieuwing en waarin extra ondersteuning voorhanden was. 
Verhagen et al. (1986) rapporteert naar aanleiding van een studie naar implementatie-
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processen op scholen, dat de scholen uiteenlopende arrangementen ontwikkelden en deze 
verschillend in hun organisatie situeerden. De auteurs veronderstellen dat '..het (strate-
gisch) ontwerp van de vemieuwingsstructuur -bijvoorbeeld de configuratie, de situering, 
de omvang- medebepalend is voor de afwikkeling van het vemieuwingscontract' Verhagen 
et al., 1986, p.200-201) 
Een arrangement van voorzieningen voor implementatie moet aan een aantal kenmer-
ken voldoen om optimaal bij te dragen aan de invoering van de vernieuwing. Van der 
Vegt en Knip (1990) beschrijven een aantal aspecten die van belang zijn voor zo'n 
(tijdelijk) arrangement, ingebed in de structuur van de organisatie. 
Op de eerste plaats dient het dicht bij de dagelijkse praktijk van de school gesitueerd 
te zijn. Dit impliceert een hechte structurele verbinding met de werkzaamheden in de 
klas, zodat de educatieve aktiviteiten rechtstreeks beïnvloed kunnen worden. (De transfer 
van het innovatieve concept wordt hierdoor vergemakkelijkt.) 
Ten tweede zijn duidelijke bevoegdheden noodzakelijk om de verbinding te leggen 
tussen de tijdelijke structuur en de basisaktiviteiten van de school. Deze bevoegdheden 
moeten het implementatieproces bewaken en faciliteren. Hierdoor kunnen onnodige 
belemmeringen (b.v. administratieve of procedurele) worden weggenomen en kan het ver-
nieuwingswerk beschermd worden. 
Een veranderingsproces veroorzaakt instabiliteit. Alle betrokkenen moeten nieuwe 
dingen doen die vaak onduidelijk en bedreigend zijn. Een implementatie-arrangement 
geeft concrete veranderingsdomeinen en werkgebieden. Deze concrete domeinen en 
gebieden kunnen, indien duidelijk gedefinieerd, omlijnd en ondersteund, in een zekere 
veiligheid en stabiliteit voorzien. Bovendien vormen zij een kader waarin het tijd-
perspectief in relatie tot de verandering gegeven wordt, terwijl ook de onderwerpen voor 
verandering bepaald worden. Met andere woorden: met behulp van een implementatie-
arrangement wordt een complex veranderingsproces geconcretiseerd in specifieke 
werkzaamheden met betrekking tot een bepaald onderwerp en wordt de planning in de tijd 
(b.v. wanneer worden nieuwe zaken uitgeprobeerd, op welk moment worden de ervarin-
gen besproken, wanneer moeten de betrokkenen de vernieuwing daadwerkelijk gaan 
invoeren) gespecificeerd. Dit bevordert de continuïteit van het proces (Van der Vegt & 
Knip, 1990). 
Coördinatie in implementatie 
Een complexe implementatietaak heeft een aantal kenmerken: de aktiviteiten zijn zeer 
verschillend, staan los staan van elkaar, worden op verschillende tijdstippen uitgevoerd 
door verschillende individuen of kleine groepen. Wij zien bijvoorbeeld dat het invoeren 
van een in de nascholing behandeld nieuw leesprogramma gebeurt door de leraar in de 
eigen klas. De afstemming van projectmatig werken wordt gedaan binnen het overleg 
tussen leraren van de hoogste klassen. Een geïndividualiseerde werkwijze voor probleem-
leerlingen wordt besproken met de schoolbegeleider. 'These diverse, discrete, highly 
concrete and dispersed activities call for coordination, to orchestrate and to steer the 
process of implementation' (Van der Vegt & Bruining, 1984, p.8). 
Naast het 'op hun plaats zetten' van de innovatie aktiviteiten is het van belang dat de 
samenhang in het innovatie-concept opgebouwd en gehandhaafd wordt. Een vernieuwing 
bestaat immers uit verschillende componenten, zoals de onderwijskundige filosofie, de 
principes en de inhoud van het curriculum, het schoolconcept en de gerelateerde leidings-
structuur. Het gevaar bestaat dat gedurende de implementatie-fase de samenhang tussen 
deze componenten vervaagt doordat verschillende individuen of partijen er, in de loop van 
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de uitvoering van hun aktiviteiten, een eigen betekenis aan gaan geven. Het innovatie-
concept valt dan uit elkaar in separate, ongekoppelde onderdelen. Om dit te voorkomen is 
coördinatie onmisbaar. 'The coordination of the implementation activities is to counteract 
these tendencies, since it implies control over the development of the various components 
in the daily practice of the school' (Van der Vegt & Bruining, 1984, p. 12). 
Het realiseren van effectieve coördinatie in een schoolsysteem is geen eenvoudige 
opgave. Scholen zijn opgebouwd uit autonome, niet sterk gekoppelde componenten 
(groepen, niveau's, leraren) en uit evenmin sterk gekoppelde onderwijskundige en 
leidinggevende processen en producten (beslissingen, beleid, onderwijskundige praktij-
ken). Deze patronen komen in het implementatie-proces onder druk, waarbij de betrok-
kenen in de schoolorganisatie nieuwe patronen en koppelingen moeten ontwikkelen. (Van 
der Vegt & Bruining, 1984). 
Voor een effectieve coördinatie van het implementatie-proces definiëren Van der Vegt & 
Knip (1988a) een aantal sturingsfuncties die het vemieuwingswerk in gang zetten en 
houden: 
* direction/concept clarification: richting geven aan het vemieuwingswerk door het 
leggen van (inzichtelijke) verbanden tussen vemieuwingswerkzaamheden en het 
profiel van het doelgebied: visie-ontwikkeling en de dag-tot-dag betekenisverlening 
aan de concrete invoeringstaken; 
* directional pressure: gerichte druk (stuwing) tot voortgang van het vemieuwingswerk 
in de richting van de overeengekomen doelen en tot het afwikkelen van de vemieu-
wingsagenda: stuwen naar de doelregio; 
* latitude definition: vaststellen van de (toegestane) speelruimte voor de uitvoering van 
de vemieuwingstaken; het bepalen van de mate van handelingsvrijheid (armslag) in 
directe relatie tot het profiel van de doelregio; 
* assistance/support: ondersteunen van de vemieuwingswerkzaamheden: verlenen van 
steun/hulp, zowel inhoudelijk/technisch (advisering/scholing/assistentie) als sociaal-
emotioneel (bijstaan/bemoedigen/ondersteuning geven). 
Het gaat hierbij nadrukkelijk om 'functies' in de schoolorganisatie, die kunnen bestaan uit 
verscheiden zaken, zoals handelingen, instrumenten, procedures en werkwijzen. De ver-
vulling van deze functies is niet gekoppeld aan bepaalde actoren. Schoolleider, leraren, 
schoolbegeleider of andere betrokkenen kunnen bijdragen aan het vervullen van een func-
tie, maar ook een planningsprocedure, een schoolwerkplan of een nascholingscursus. 
Door het groeperen van deze handelingen, instrumenten, procedures en werkwijzen 
hebben zij een specifieke werking, vervullen zij een functie, in de schoolorganisatie. 
In hoofdstuk 1 hebben we reeds geconstateerd dat Ondersteuning' de meest promi-
nente functie van nascholing is. Nascholing kan ingezet worden als een instrament 
waarmee het vemieuwingswerk ondersteund wordt via scholing. Nascholing kan echter 
ook op andere manieren een sturende functie in een vernieuwingsproces hebben. Het kan 
een rol spelen in doelverheldering ('wat is de rationale van de aangeboden theorie' of 
'hoe ziet het onderwijs op onze school eruit als we het geleerde hebben geïmplemen-
teerd'); in gerichte stuwing ('in de volgende bijeenkomst heeft iedereen hiermee geëxperi-
menteerd en bespreken we de ervaringen') en in het vaststellen van de speelruimte (ver-
schillende handelings-altematieven worden uitgeprobeerd en geëvalueerd). 
In een onderzoek naar implementatie-processen op scholen (Verhagen et al., 1986) 
bleek dat er verschillende configuraties van sturingsfuncties te onderkennen zijn. Van der 
Vegt & Knip (1988b) geven hiervan enkele voorbeelden. 'We kwamen scholen tegen waar 
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activiteiten van Richting Geven goed waren ontwikkeld, maar waar de Ondersteuning 
volstrekt onderontwikkeld bleek. Dat kon leiden tot instabiliteit in het vemieuwingswerk: 
werkprestaties bleken onevenwichtig, grillig en met gevoelens van falen, omdat 'we wel 
zagen wat we moesten doen, maar het toch niet maakten'. Er waren ook scholen met 
solide mogelijkheden voor Ondersteuning, maar die niet functioneerden van uit een 
heldere conceptie over de richting van het werk. Voorts werd daar op magere wijze druk 
en stuwing uitgeoefend en dat alleen maar om aan formele, externe eisen te kunnen 
voldoen. In die gevallen verliep het vernieuwingsproces traag, met hulpbronnen die 
onvoldoende werden aangesproken. Het proces ontbeerde zowel motiverende richting als 
structurering door een vemieuwingsagenda: 'we werken ver beneden ons kunnen; er is 
geen uitdaging, we kunnen eigenlijk meer' (Van der Vegt & Knip, 1988b, p.25). 
Hubenman en Miles (1984) concluderen uit de bevindingen van hun uitgebreide gevalstu-
dies eveneens dat er patronen van sturing te onderkennen zijn in relatie tot de resultaten 
van de innovatie-pogingen. Zowel gerichte druk als ondersteuning blijken in hun studie 
van belang, waarbij de combinatie van gematigde druk en veel ondersteuning een opti-
male balans geven. Wanneer de schoolleiding weinig betrokken is bij de innovatie, 
krijgen de leraren automatisch veel speelruimte. In dat geval leidt deze speelruimte tot een 
minder complete en minder succesvolle implementatie. 
De sturingsfuncties vormen als het ware het dynamische aspect van het (tijdelijke) 
arrangement van vemieuwingswerk. Aspecten van de vemieuwingsstructuur vervullen een 
rol in een of meerdere functies. De configuratie van sturingsfuncties binnen een school, 
en hun differentiële werking in de verschillende fasen van het vemieuwingswerk, zijn 
medebepalend voor de kwaliteit en de kwantiteit van de uitkomsten van de bemoeienis. 
Bij de opzet van nascholingsactiviteiten die tot doel hebben onderwijsvernieuwing te 
realiseren, zal rekening gehouden moeten worden met de sturingsfuncties die de nascho-
ling kan hebben in het vernieuwingsproces. 
De hierboven beschreven concepten en empirische bevindingen met betrekking tot de 
kenmerken van effectieve nascholing en de implementatie van de uitkomsten van 
nascholing in de klas- en schoolpraktijk zijn gebruikt voor het identificeren van effectieve 
vormgevingskenmerken van nascholing voor de Delphi-studie. In hoofdstuk 4 wordt nader 
beschreven op welke wijze de selectie en formulering van de uitspraken over effectieve 
nascholing ten behoeve van de Delphi-procedure tot stand is gekomen. In het survey (zie 
hoofdstuk 5 t/m 7) is meer specifiek bevraagd op welke wijze de nascholing is uitgevoerd 
en de invoering van het geleerde is gecoördineerd. In de gevalstudie (zie hoofdstuk 8) is 
nascholing geplaatst in het licht van de positionering ervan in de schoolorganisatie. 
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4. FEATURES OF EFFECTIVE IN-SERVICE ACTIVITIES: RESULTS OF A 
DELPHI-STUDY* 
Margriet van Tulder, Simon Veenman and Jelmer Sieben 
Abstract 
In this study, conducted in the Netherlands, a modified Delphi technique was used to 
identify salient features of effective in-service practices and their programming and 
design. It poses the question: 'which characteristics must in-service activities - focused on 
the implementation of educational innovations - have in the opinion of experts in the field 
of in-service education?' 
After reviewing studies on in-service teacher education and educational 
implementation, a list of 60 statements on effective features of in-service education was 
compiled. In three rounds, the statements were reviewed by a panel of experts with 
regard to their appropriateness and importance for the implementation of educational 
changes. This review resulted in a list of 34 statements, which, according to the Delphi 
participants, reflect appropriate and important features of effective in-service teacher 
education. 
4.1. Introduction 
It is widely recognised that in-service education and training (commonly abbreviated to 
INSET) is a necessary supplement to initial professional or preservice education and 
training. The quality of education is greatly determined by the quality of teachers and 
their teaching. Teacher education institutions can only bring teacher candidates to the 
point where they can enter the classroom with what is often called 'entry-level 
proficiency'. 'Mastery-level proficiency' can only be obtained after a broadening and 
deepening of understandings and skills based on extensive practical experience. Besides, 
changes in society and education require a continual updating of teachers' professional 
knowledge, skills and attitudes. 
In-service education and training in the Netherlands -organised on a voluntary basis- is 
conveniently defined as a coherent set of activities intended to deepen and broaden 
knowledge, attitudes, and skills which are directly connected with the profession of 
teaching in order to improve teachers' professionality and the effectiveness of their 
schools. This coherent set of activities should be based on the entry-level capabilities of 
teachers acquired in preservice education. 
In-service education and training serves three main purposes: 1) to stimulate the 
professional competence and development of teachers; 2) to improve school practice, and 
3) to implement political agreed-upon innovations in schools. Since 1985 in-service 
education also enables teachers to advance their careers: every teacher has to participate 
in in-service education and training as one of the requirements to become a senior 
* Dit hoofdstuk is als artikel gepubliceerd in Educational Studies, 14, (2), 209-223, (1988). 
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teacher. These purposes are meant to improve the quality of teaching. 
Broadly speaking two types of in-service activities can be distinguished. The first type 
is based on the difference in initiative and control for organizing and managing forms of 
in-service activities: the state government implementing educational innovations, or local 
teacher education institutions in response to specific and identified school needs. The 
second type is based on the difference in focus on in-service concerns: the school as an 
organisation as the most significant unit for change or teachers as the most appropriate 
source for educational improvement. In the first example, school-focused in-service 
education, continuing education activities are focused on the interests, needs and problems 
directly related to one's role and responsibilities in a specific school setting. This form of 
in-service focuses not only on individual teacher concerns and needs, but on matters 
which demand the coordinated efforts of several, if not all, teachers in a specific school 
setting (Howey, 1980). The second example, individually based in-service, addresses 
individual teacher concerns and needs. It can consist of experiences to improve general 
competence or it can facilitate personal development and or enrichment. In individually 
based in-service, individual teachers from several schools are grouped together. 
Nowadays, more emphasis is placed on school-focused in-service. If the individual 
teacher attemps to put newly acquired ideas or skills into practice, when problems are 
encountered there is no convenient source of help or sharing. 'It is very hard to be a lone 
innovator' (Fullan, 1982). Of course, both types of in-service - state - versus 
local-initiated or school-focused versus individually-based - could be combined with each 
other. 
In spite of the acknowledged importance of in-service education and training for 
enhancing the quality of teaching and for implementing educational innovations, little is 
known about effective practices, designs and delivery systems in in-service education. 
Until now, most attention in the Netherlands is given to conceptual difficulties, and 
procedural/political governance and control issues. Teacher education institutions are 
responsible for initial or preservice education, but also for in-service education and 
training. Most of these in-service activities take the form of courses or workshops. Topics 
for in-service activities are given by the local schools in the teacher education institution's 
region, by the teacher education institutions themselves, and by the government as a 
result of new legislation or new educational priorities. At the same time, supportive 
educational establishments give help to schools in solving their problems if need be. The 
school advisory services, which are institutions working at local and regional level, 
concern themselves with guidance, support and development activities, advising, 
providing information and evaluations for primary schools, and a number of types of 
special schools. The given guidance, support or advice is mostly job-embedded or 
job-related, and directed at the school as a whole or at groups of teachers at school. With 
the recent emphasis on school-focused or school-centred INSET the boundaries between 
the agencies for organizing in-service activities have become somewhat obscure. As 
previously mentioned, school-focused in-service activities focus on problems of the whole 
staff of a particular school or on the problems of groups functioning in that school (e.g., 
a departmental team), and not directly on the problems of individual teachers. So it is not 
clear who is responsible for school-focused or school-centred in-service courses: the 
colleges of education for primary teachers (PABO) or the school advisory services (SAD). 
Coordination is emphasised, but not easily realized because of differences in legislation, 
financing, denomination, responsibilities, and competition because of vested interests. 
This paper reports the findings of a modified Delphi technique to identify from a 
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group of in-service experts salient features of effective in-service practices, their 
programming and design. 
4.2. Effective Forms of In-service Education 
The design of this present investigation was based on earlier research on effective forms 
of in-service education. It should be noted beforehand, that this research is fragmentary, 
and still only in its early stages; 'research in in-service education suffers from a lack of 
communicable language, and an absence of convention and methodology' (Yarger & 
Galuzzo, 1983). Research on in-service education has tried to answer the following 
questions: what is present, what are the needs, which forms are appropriate and what is 
effective (with regard to the satisfaction of participants, change in behaviour of teachers 
and students). 
In a study conducted by the Florida Department of Education (Cruickshank, Lorish & 
Thompson, 1979) 97 research studies on in-service education were reviewed. Some of its 
conclusions, to be considered as hunches or reasonable hypotheses, were: 1) School-based 
and college-based in-service programs were equally successful in improving teachers' 
knowledge, but school-based programs were slightly more successful in improving 
teaching skills; 2) School-based programs in which teachers participated as helpers and 
planners of in-service activities tended to be more frequently successful than those 
planned and conducted without teachers' assistance; 3) In-service programs that required 
the teacher to construct and generate ideas, materials, and behaviours were more 
frequently successful than programs in which teachers accepted ideas and behaviours from 
the instructional agent; 4) Programs that emphasised demonstration, supervised trials and 
feedback were more frequently successful than programs in which teachers were expected 
to make unsupervised applications at some future time; 5) Teachers were more likely to 
benefit from in-service programs that were part of a long-term systematic staff 
development plan than they were from 'single-shot' short-term programs; 6) Teachers 
were more likely to benefit from prgrams in which they chose their own goals and 
activities than from programs in which goals and activities were preplanned. 
In a large survey of perceptions about in-service education it was found that: a) 
teachers do not want complete control over in-service education, but they would like 
greater involvement in decision-making regarding in-service teacher education; 2) there 
are not many in-service courses and those which exist lack quality; 3) in-service education 
appears to be based on a very narrow view of the teacher; 4) there is a need for better 
instructors, although there are enough instructors presently available; 5) tangible rewards 
are less incentive than is typically thought; 6) program development should come from a 
collaborative endeavour of teachers, administrators and teacher educators (Yarger & 
Galuzzo, 1983). 
In a synthesis report for the OECD conducted by Howey (1980) most of these 
conclusions were underlined. Emphasised is also the so-called growth-model: in-service 
education as a means of individual development and as an aspect of continuing education 
should appeal to the responsibility, the professionalism and the experience attained by 
teachers. In-service education should also take into account the findings from research on 
adult learning (see also Rubin, 1978). 
Research of in-service education programs has identified some effective training 
components. Among these findings are the following: 1) study and adoption of the 
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theoretical basis or rationale of the teaching method which underline the educational 
skills; 2) observational learning and demonstration; 3) practice and application in 
protected conditions (e.g. microteaching); 4) structured feedback; 5) support or coaching 
(e.g. by peers) (Joyce & Showers, 1982; Sparks, 1983). 
Currently the term 'in-service education' is replaced by the concept 'staff 
development' to express that activities designed to advance the knowledge, skills and 
understandings of teachers encompass much more than a single teacher acting as an 
individual. Modem staff development is an enterprise of groups of teachers 
(Fenstermacher & Berliner, 1985; Griffin, 1983). Characteristics of effective staff 
development programs are (insofar as not yet mentioned): 1) programs are targeted to 
improve the education program offered to students by a specific school; 2) 
teacher-administrator teams and other professional collégial relationships are used to 
identify the needed improvements and to set about putting them into operation; 3) the 
focus is on development of the expertise of all faculty members rather than on 
remediation of the deficiencies of a few; 4) diverse program patterns are used: self 
instruction, peer study groups, in-class observation and coaching by peers, consultation 
with an 'expert' and special courses; 5) teachers and administrators provide much of the 
substantive and procedural input and guidance for the program; 6) evaluation is formative 
and stresses improvements in the skills and knowledge of the entire faculty (Ward, 1985). 
Insights in planning and designing in-service education activities can also be derived 
from research on educational change. 
4.3. Implementation of Educational Change 
Participating in in-service activities does not guarantee that the newly acquired 
knowledge, insights and skills will actually be put into practice. Fullan (1982) identifies 
four major categories of factors which influence implementation: a) characteristics of the 
change (e.g. need and relevance of the change, clarity, complexity, quality and 
practicality); b) characteristics at the school district level (e.g. the adoption process, local 
support and involvement, board characteristics, quality of the staff development program); 
c) characteristics at the school level (support from the principal, teacher-teacher 
relations); d) characteristics external to the local system (e.g. role of the government, 
external assistance). 
According to Doyle & Ponder (1977) the reactions of teachers on proposed 
innovations are guided by the practicality ethic. Change proposals that are perceived as 
practical are more likely to be incorporated into classroom procedures. Three criteria 
influence this vision of practicality: 1) instrumentality (does the change proposal describe 
a procedure in terms which depict classroom contingencies?); 2) congruence (does the 
proposed change fit into the way the teacher normally conducts classroom activities?) and 
3) cost (what is the ratio between amount of return and amount of investment?). 
Other factors of importance for successful implementation are: considerable authority 
for principals and teachers, possibilities of joint governance in determination of staff 
development needs and activities, adaptation at the user's level, responsibility of teachers 
and principals for what happens in their schools, release time for planning and staff 
development activities (MacLaughlin & Berman, 1977). The importance of in-service 
education during working hours is specifically emphasised by teachers' unions. 
Implementation of educational programs by staff development is more successful in 
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schools with norms of collegiality and continuous improvement (experimentation), in 
which a greater range of professional interaction with fellow teachers or administrators is 
pursued, including talks about instruction, structured observation, and shared planning or 
preparation (Little, 1982). Active involvement and support of principals are of crucial 
importance to enhance implementation (Leithwood & Montgomery, 1982). 
In designing in-service education activities, one must take into account factors 
regarding effective implementation. 
4.4. Nature and Method of the Study 
This study poses the following questions. 
1. Which characteristics must in-service activities -focused on the implementation of 
educational innovations- have in the opinion of experts in the field of in-service 
education? 
2. To what extent do designers of the in-service education activities, conducted in the 
years 1984-1987, take these characteristics into account? 
This paper only poses the first question. Data regarding the second question will be 
collected during the school years 1986-1987. The results of this data will be presented in 
1988. 
The Delphi-procedure 
After reviewing studies on in-service teacher education and educational implementation, a 
list of 80 statements or descriptions of effective characteristics of in-service activities was 
compiled. These statements were classified into six groups: 1) planning and preparation of 
in-service education activities (e.g. cooperation and coordination between teacher 
education institutions, local school advisory services and primary schools; presentation of 
a coordinated regional in-service education program); 2) design and execution of 
in-service activities (e.g. objectives, instructional methods, needs assessment, preliminary 
visits of in-service teacher educators to schools to link identified needs to the program 
selection); 3) evaluation (formative and summative); 4) conditions for implementation 
(e.g. school-focused assistance and support, follow-up support); 5) external conditions 
(e.g. release time); 6) qualifications of in-service teacher educators. 
The list of 80 statements was transformed into a pretest questionnaire and pilot tested. 
Based on the judgement of four experts in the field of in-service education, the number of 
statements was reduced to 60. The next step was to form a panel of experts whose task 
would be to review these 60 features of effective in-service programs with respect to their 
importance for the implementation of educational changes. For this purpose a modified 
Delphi technique was used. 
The Delphi procedure has become an approved method for helping in the solution of 
problems by exposing as many facets as possible. The Delphi procedure may be 
characterised as a method for structuring a group communication process so that the 
process is effective in allowing a group of individuals, as a whole, -mostly experts of 
different disciplines- to deal with a complex problem and to obtain information about 
views in relation to this problem. The Delphi technique has the following characteristics: 
- the participants express their opinions and views with respect to the problem under 
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investigation, anonymously; 
a Delphi is a group process consisting of several 'rounds'; 
- participants' contributions are summarised and in the next round fed back to the whole 
group; 
- participants are given an opportunity to revise their original opinions in later rounds 
(Linstone & Turoff, 1975). 
For the purpose of this research 36 experts in the field of in-service education agreed 
to participate. The branches represented by them were: research (4), school advisory 
services (7), in-service teacher education (7), central government (4), governmental 
advisory boards (2), schools inspectorate (3), primary school teachers (5), and teachers' 
unions (4). 
The questionnaire was presented to the participants in three cycles or rounds. In each 
round the participants were asked to judge the appropriateness of each statement (to agree 
or not to agree with the statement), to reformulate or reword the statement if necessary, 
and to judge the importance of the statement for delivering effective in-service education 
by using a 5-point rating scale. In the second round each participant judged each 
statement -reformulated or not- again by using data derived from the appropriate 
assessments and the arguments put forward by the participant in the first round and by the 
group of participants as a whole. A statement was reformulated in the second round if 
two or more participants suggested a rewording. The same procedure for reformulating 
statements was used for the third round. Again the participants received data and 
arguments from the second round. In the third round the participants were asked not to 
reformulate the statement again, but only to give their final opinion on the appropriateness 
of the statement. 
Data Gathering and Analysis 
In the period November 1985-January 1986 the list with 60 statements was presented to 
the Delphi participants for the first time (round one). In the questionnaire information 
concerning the objectives of the study and the different types of in-service education were 
included, to give all participants the same framework of reference for judging the 
statements. All participants returned the questionnaire (response 100%). 
In February and March 1986 the revised list was submitted for the second time (round 
two). Here, too, the response was 100%. The sequence of the statements was changed in 
order to prevent systematic answering. 
In April 1986 the questionnaire was submitted to the participants for the third and last 
time (round three). The findings from the first two rounds of the group of participants as 
a whole, and those of the individual member from the second round, were included. The 
third round response was again 100%. 
During each round the statements were analyzed according to the importance the 
participants attached to the statements, the appropriate assessments of the statements and 
the proposed rewording. Frequency distributions were made of all statements. Differences 
between groups of participants were tested by analysis of variance. For each round the 
reliability of the list of statements was calculated by coefficient alpha (see Tabel 1). 
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Table I. Summary of the results of the Delphi-procedure 
Statement 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
29 
30 
31 
32 
33 
34 
First round 
Importan 
Mean 
4.4 
4.1 
4.4 
4.6 
4.1 
4.1 
4.5 
4.1 
4.0 
4.5 
4.4 
4.6 
4.4 
4.4 
3.3 
4.0 
4.1 
4.2 
4 3 
4.3 
4.2 
4.1 
4 4 
3.9 
4.0 
4.0 
3.7 
4.3 
4.2 
4.5 
4.6 
4.4 
4.0 
4.0 
Alpha coefficient 
Number of participants 
Average number 
of rewording by 
participants 
Number of actual 
reformulations 
ce 
S.D. 
.8 
.9 
.7 
.7 
.9 
1.0 
.7 
1.0 
1.1 
.7 
.8 
.7 
1.0 
.7 
1.2 
1.1 
.9 
.9 
9 
.9 
1.1 
1.1 
.7 
.9 
1.0 
1.2 
.9 
.7 
.9 
.6 
.9 
.8 
1.0 
1.1 
Agree-
ment 
% 
100 
81 
97 
97 
89 
82 
92 
89 
56 
94 
94 
100 
89 
94 
60 
83 
89 
94 
94 
91 
89 
89 
97 
69 
89 
91 
81 
100 
83 
91 
94 
94 
86 
80 
.95 
36 
19 
27 
* For the content of the statements see 
Importance 
Second round 
Importance 
Mean 
4.3 
4.1 
4.5 
4.7 
4.3 
4.3 
4.5 
4.6 
4.1 
4.7 
4 5 
4.6 
4.4 
4.5 
3.7 
4.2 
4.3 
4.4 
4 3 
4.4 
4.1 
4.1 
4.2 
3.9 
4.1 
4.3 
4 0 
4.3 
4.2 
4.6 
4.6 
4.6 
4.2 
4.0 
appendix 1. 
S.D. 
.8 
.8 
.7 
.5 
.7 
1.1 
.8 
.5 
.9 
.5 
.6 
.8 
.9 
.6 
1.0 
.9 
.6 
.6 
8 
.7 
1.1 
.8 
.8 
1.0 
.9 
.9 
.9 
.7 
.8 
.5 
.8 
.6 
.9 
.9 
Agree-
ment 
% 
89 
92 
97 
97 
94 
94 
83 
100 
78 
94 
94 
97 
97 
97 
78 
89 
89 
100 
97 
92 
94 
97 
97 
89 
92 
94 
92 
97 
91 
92 
94 
94 
83 
86 
.83 
36 
5 
23 
refers to scores on a 1-5 scale (1 = very unimportant, 5 
Third round 
Importance 
Mean 
4.6 
4.2 
4.7 
4.8 
4.4 
4.4 
4.5 
4.7 
4.2 
4.7 
4.5 
4.6 
4.5 
4.7 
3.7 
4 4 
4.3 
4.5 
4 4 
4.4 
4.3 
4.2 
4.4 
4.2 
4.3 
4.4 
4.0 
4.2 
4.0 
4.6 
4.8 
4.6 
4.5 
3.8 
S.D. 
.6 
.8 
.5 
.4 
.6 
.9 
.6 
.5 
.8 
.5 
.7 
8 
.9 
.5 
.9 
.7 
.6 
.6 
7 
.7 
1.0 
.8 
.8 
.6 
1.0 
.9 
1.0 
.6 
.9 
.7 
.5 
.6 
.7 
1.0 
= very important). 
Agree-
ment 
% 
100 
100 
100 
100 
97 
92 
94 
97 
86 
94 
100 
97 
94 
100 
81 
92 
92 
100 
97 
89 
91 
97 
100 
83 
92 
94 
90 
100 
97 
94 
100 
97 
97 
89 
.87 
36 
not asked 
none 
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4.5. Results 
At the end of the first round the number of statements listed in the questionnaire was 
reduced from 60 to 34. The selection of remaining statements was based on the following 
criteria: 1) the scores based on appropriate assessments (only those scores of 4.0 or 
higher were selected); 2) the scores based on the importance judgments (only those 
statements in which 80% of the participants agreed were retained); 3) overlap (of those 
statements which were similar in intention, only the higher valued ones were selected). 
Regarding the second of these criteria, three statements with a score just below 80% 
were retained because of their emphasised importance in the literature on in-service 
education. The contents of these statements put emphasis on skills in school-focused 
in-service activities (statement 9), the use of peer observation and peer teaching 
(statement 15) and in-service activities directed at the complete staff of a school or a 
group functioning within a school (statement 24). All statements are listed in Appendix 1. 
On average, each statement received comments from 19 participants. Only those 
statements for which two or more participants suggested a similar change were reworded. 
Among the deleted statements were statements on: different in-service activities for 
new and experienced teachers, increased pupil achievement as an outcome of in-service 
activities, a more active and supportive role of the inspectorate of schools, the 
requirement of school-focused in-service activities should be school-based. 
In the second and third round considerable similarities were to be found conceming 
the importance of the design characteristics of in-service activities. The mean scores 
conceming the importance of the statements and the percentages of assessment-scores on 
the appropriateness of the statements were mostly higher in the second round than in the 
first one. For most statements the standard deviations were smaller. In the third round the 
results were generally the same as in the second round. 
Two statements revealed disagreements: in-service activities are more effective if, 
among other things, peer observation and peer teaching is used (statement 15), and: 
in-service teacher educators should be models of effective teaching (statement 34). 
Participants from governmental agencies rated the following statements as less 
important than the other groups of participants: school staff must be consulted and have to 
reach agreement on the objectives and design before the project begins; incorporation in 
in-service activities aimed at acquiring or improving skills of the components: 
presentation of theory, modelling or demonstration, practice of skills, feedback and 
coaching; summative or product/effect evaluation; attention to the didactics of in-service 
training in the pre-training of in-service teacher educators (statements 10, 16, 20 and 32). 
When divided into two groups, participants 'close to the field' (school advisers, 
in-service teacher educators and primary school teachers) placed more value on 
cooperation between PABOs and SADs; the needs and daily practices of teachers as the 
focus for in-service activities, the way in which teachers function in the school as an 
organisation; process evaluation; the developmental plans of schools as the starting point 
for in-service activities; in-service education during working hours; facilitating PABOs 
and SADs; specialised instruction for in-service teacher educators; the didactics of 
in-service education in the training of in-service teacher educators; knowledge based on 
experience in primary education for in-service teacher educators, and in-service teacher 
educators as models for effective instruction (statements 7, 11, 19, 23, 29, 30-34). 
The findings of the Delphi procedure pertaining to the characteristics of effective 
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in-service activities can be summarised as follows. In-service education programs must be 
directed to the needs of the school and must anticipate educational innovations. 
PABOs and SADs should consult each other, in order to prevent overlap or gaps in 
the planning of courses. PABOs are primarily responsible for delivering the content and 
substance of the courses, the SADs for follow-up assistance and support in the actual 
implementation of the new acquired practices. 
In planning in-service activities PABOs, SADs and schools should consult each other 
about objectives, contents of the training and methods to be used in the courses, and 
about implementation of new practices in schools. 
Decisions concerning in-service education activities should relate to the needs, 
described in a larger developmental plan of the school. This plan should express which 
kinds of in-service activities are thought to be needed and how the in-service activities are 
related to educational improvement in the school. 
Before a course starts the school staff should be consulted. Trainer and trainees can 
become acquainted with each other and come to agreement on the objectives and design 
of the course. The trainee, whether an individual or the whole staff, should have a clear 
picture of what he or she wants to gain from the course. In-service activities require a 
work schedule in which the in-service teacher educator justifies the chosen objectives, 
contents, methods and expected effects. 
In-service education must be 'school-focused', where possible, but those courses 
focusing on the individual teacher should still be given adequate attention. School-focused 
in-service education should preferably focus on objectives directed at skill improvement 
or acquirement. Objectives regarding knowledge, insight and attitude, should not be 
neglected but should relate to the skills to be acquired. 
Situations in which practical training is emphasised are most likely to be effective. 
In-service education must meet the identified needs and practical problems of teachers and 
the way in which the teachers function in the school as an organisation. It must also 
finally result in concrete and visible changes in daily school and classroom practice. 
In-service education is a form of adult learning. In-service teacher educators must utilise 
knowledge of adult learning theory. 
Essential components of training for acquiring or improving skills are: presentation of 
theory or description of skills, modelling or demonstration of skills, practice in simulated 
and classroom settings, structured and open-ended feedback (provision of information 
about performance), coaching for application (hands-on support, in-classroom assistance). 
In particular, two forms of evaluation are very important: formative or process 
evaluation, which can lead to an improvement of in-service education courses, and 
follow-up evaluation to check if -and to what degree- the content of the course has been 
applied in school practice. 
Improvement effects in teaching situations will be greater when more than one 
teacher from the same school takes part in a course. Based on its long-term 
developmental plan, the staff should determine which teachers will participate. With 
school-focused in-service education the participation of the principal is vital for success. 
The maximum number of participants to work with effectively in a course depends on 
the objectives and form of the course. 
The change of practices in the classroom will be increased when 'hands-on' materials 
and activities are used (method-related in-service education), when the course is clearly 
structured and emphasises the relation between theory and practice, and uses 
peer-observation and feedback strategies in the acquirement of skills. 
55 
Convenient conditions, such as times and locations are important for the success of 
in-service education courses. These should be conducted during participants' normal 
working hours. Also, the participants should know they have the support of the school 
board. In designing and delivering school-focused in-service education the government 
should facilitate PABOs and SADs for mutual consultation, preliminary visits to the 
school for needs identification, hands-on support of participants (if needed) and evaluation 
activities. 
In-service teacher educators should have specific pre-training in which attention not 
only should be given to new subject matter knowledge but also to the didactics of 
in-service training. The in-service teacher educator is expected to demonstrate enough 
understanding of the workplace in which the knowledge is to be used to be viewed as 
credible. In-service teacher educators should be models of effective teaching. 
4.6. Discussion 
Using the Delphi procedure has helped in obtaining the most reliable consensus of opinion 
of a group of experts about important characteristics of effective in-service education for 
teachers by a series of intensive questionnaires interspersed with controlled opinion 
feedback. Both the appropriate assessments and the importance judgments have converged 
gradually during the procedure. Some differences exist between the various groups of 
experts. However, one must be cautious when interpreting this data, because of the small 
number of respondents representing each group. 
Four statements have been scored relatively low on both judgment-scales. The most 
notable of these statements is that of 'peer teaching'. Although the opinions converged 
after rewording, the scores for this statement remained relatively low. Perhaps the 
participants believe that in the Dutch educational system it is very difficult to realise a 
project in which teachers support each other. The statement that the in-service teacher 
educators should be a model of effective teaching, has also scored low. The participants 
made clear that they see a difference between the role of the teacher in in-service 
education and the role of the teacher in primary education. They believe the relationship 
trainer-trainee differs too much from the relationship teacher-pupil for the in-service 
teacher educator to be able to function as a model. 
Although the participants consider it very important that in-service education should 
be school-focused where possible, the relatively low appropriate assessment scores for 
this statement might indicate the fact that the panel finds subject-oriented, 
individually-focused in-service education also important. Finally, the experts have the 
opinion that skills must be emphasised, but that objectives regarding knowledge, insight 
and attitudes must not be neglected. 
It must be noted that the Delphi procedure in this research did not form a goal in 
itself. It was merely a means for attaining a justifiable wording for a questionnaire to be 
used in the study of in-service education. Based on the Delphi procedure four different 
questionnaires were made: one for trainees, one for in-service teacher educators, one for 
school administrators, and one for school advisers. These questionnaires will be used to 
gather data regarding the second question of this study. In designing these questionnaires 
the Delphi technique proved to be useful. 
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Appendix: List of selected statements on in-service education 
A. Planning and Preparation 
1. Teacher training colleges for elementary schools (PABOs) and School Advisory 
Services (SADs) should in mutual coordination agree on in-service education 
programs to be offered to schools, in order to ensure programs that meet the needs 
of schools in their districts. 
2. In the identification of areas of need for in-service education programs, PABOs 
should allow themselves to be guided by the developmental plans of schools. 
3. The efforts of the PABOs and SADs in offering in-service activities should be 
coordinated. PABOs are primarily responsible for delivering the content and 
substance of the course, and SADs for its follow-up assistance in the actual 
implementation of the newly acquired practices. 
4. PABOs, SADs and schools should consult each other in planning objectives, 
content, and methods of school-focused in-service education and about the 
implementation of new practices in schools. 
5. Based on a larger scheme to bring about school improvement, the staff should 
determine which members will participate in a particular in-service education 
program. 
6. In-service education should not only respond to specific and identified school needs, 
but should also be based on the expertise of the PABOs and SADs to implement 
educational innovations. 
B. Design and Execution 
7. Designing and delivering school-focused in-service programs, including its 
follow-up support, must be the result of a collaborative effort between PABOs and 
SADs. 
8. In-service education must finally result in concrete and visible changes in daily 
school and classroom practice. 
9. School-focused in-service education should preferably focus on objectives directed at 
skill improvement. Objectives concerning knowledge, insight and attitudes should 
not be neglected, but should relate to the skills to be acquired. 
10. In school-focused in-service education the school staff should be consulted before 
the project begins. Trainer and trainees can become acquainted with each other and 
come to agreement on objectives and design. 
11. In-service education must meet the identified needs and practical problems of 
teachers and the way in which teachers function in the school as an organisation. 
12. The trainee, whether an individual teacher or whole staff, must have a clear view of 
his objectives before participating in in-service activities. 
13. In-service education is a form of adult learning. In-service education must utilise 
knowledge of adult learning theory. 
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14. In-service activities require a work schedule in which the in-service teacher educator 
justifies the chosen objectives, contents, methods and the expected effects. 
15. In in-service education programs directed at acquiring or improving skills, the use 
of peer-observation and feedback strategies leads to better chances of implementing 
the desired changes. 
16. In-service activities aimed at acquiring or improving skills, should incorporate the 
following components of training: presentation of theory of description of skills, 
modelling or demonstration of skills, practice in simulated and classroom settings, 
structured and open-ended feedback (provision of information about performance), 
coaching for application (hands-on support, in-classroom assistance). 
17. In-service programs aimed at acquiring or improving skills are most likely to be 
successful in the form of workshops emphasizing concrete and practical activities. 
18. The number of participants per training group, now fixed at an average of 20, 
should be dependent on the objective and form of the course. 
С Evaluation 
19. In-service education activities should include a form of formative or process 
evaluation: the collection of data concerning the way in which the course was 
conducted and which aspects were experienced as positive or negative. This can 
lead to an improvement of the program (see also number 20). 
20. In-service education activities should incorporate a form of product or 
effect-evaluation: after a certain period a check should be made to see to what 
degree the content of the course has been applied to school or classroom practice 
(summative or product/effect-evaluation). 
D. Conditions for Implementation 
21. Principal participation in school-focused in-service education is vital. 
22. Participants of in-service education should know they have the support of the school 
board. 
23. At school level there should be a long-term developmental plan describing which 
in-service activities will be followed and its impact on the school. 
24. In-service education programs should be -where possible- school-focused (directed 
at the complete staff of a school or at a group functioning within a school). 
25. School-focused in-service education in which the use of 'hands-on' materials and 
activities is central, improves the implementation of an innovation. 
26. Clearly structured courses, that emphasise the relation between theory and practice, 
are more successful in implementing the intended changes in school or classroom 
practice. 
27. In individual-based in-service education, implementation of the intended change in 
school or classroom practice is more successful when more than one teacher from 
the same school participates in the course. 
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E. External Conditions 
28. Convenient conditions, such as times and locations, are important for the success of 
an in-service education program. 
29. In-service education activities should be conducted primarily during participants' 
normal working hours. 
30. In designing and delivering school-focused in-service education the government 
should facilitate PABOs and SADs for mutual consultation, preliminary visits to the 
school for needs identification, and hands-on support of participants (if needed) and 
evaluation activities. 
F. The In-service Teacher Educator 
31. For successful in-service education a concrete, specific pre-training for in-service 
teacher educators is of great importance. 
32. In the pre-training of in-service teacher education attention should be given not only 
to new subject matter knowledge but also to the didactics of in-service training (e.g. 
adult learning theory, learning styles of adults). 
33. The in-service teacher educator is expected to demonstrate enough understanding of 
the work-place in which the knowledge is to be used to be viewed as credible. 
34. In-service teacher educators should be models of effective teaching. 
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5. CHARACTERISTICS OF IN-SERVICE PROGRAMMES AND ACTIVITIES: 
REPORT OF A DUTCH SURVEY* 
Margriet van Tulder and Simon Veenman 
Summary 
The goal of this study is to determine which features effective in-service activities must 
have, and to what extent designers of in-service activities take these features into account. 
The study is also directed at the relationship between these features of in-service activities 
and their implementation and impact characteristics. On the basis of a Delphi-study, a 
survey was carried out among teachers, principals, in-service education and training 
(INSET) trainers and school counsellors. This article presents the data gathered on 
programme participants' and trainers' opinions and beliefs about effective in-service and 
about implementation and impact characteristics. The study also examines the extent of 
the oft reported critical comments on in-service activities. In spite of extensive criticism 
about the value of in-service education, most participants are positive about the design 
and execution of the activities. However, INSET has to be closely watched for effective-
ness, especially where it concerns applicability and functionality. This is generally judged 
to be insufficient. 
5.1. Introduction 
In a previous article in Educational Studies the findings of a Delphi-study were reported 
(Van Tulder et al., 1988). In that study a modified Delphi technique was used to identify 
salient features of effective in-service practices and their programming and design. It 
posed the question: which characteristics must in-service activities -focused on the 
implementation of educational innovations- have, in the opinion of experts in the field of 
in-service education? The Delphi-study was based on a review of educational literature 
relevant to in-service education and training (INSET), staff development and educational 
change. Incorporated were documents and reviews with recommendations for effective in-
service and programmes for staff development (e.g. Cruickshank et al., 1979; Joyce & 
Showers, 1980; Griffin, 1983; Sparks, 1983; Fenstermacher & Berliner, 1985; Korinek et 
al., 1985), results of meta-analyses (Joslin, 1980; Lawrence & Harrison, 1980; Wade, 
1984), and research on the implementation of educational change (e.g. Doyle & Ponder, 
1977-78; Fullan, 1982; Little, 1982; Van der Vegt & Knip, 1988). 
After reviewing this literature a list of effective features of in-service activities was 
compiled and rated in three rounds by a panel of experts. The Delphi-procedure resulted 
in a list of 34 statements, which reflected appropriate and important features of effective 
in-service teacher education (for this list see Van Tulder et al., 1988). These statements 
Dit hoofdstuk is als artikel gepubliceerd in Educational Studies, 17, (1), 25-48, (1991). 
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were classified into six groups: 1) planning and preparation of in-service activities (e.g. 
co-operation and co-ordination between teacher education institutions, local or regional 
school counselling services (also called school advisory services), and primary schools; 
presentation of a co-ordinated regional in-service education programme); 2) design and 
execution of in-service activities (e.g. objectives, instructional methods, needs assessment, 
preparatory briefing for participants before the start of the programme); 3) evaluation 
(formative and summative); 4) conditions for implementation (e.g. school-focused 
assistance and support, follow-up support); 5) external conditions (e.g. release time); 6) 
qualifications of in-service teacher educators (INSET trainers). 
On the basis of this Delphi-study various questionnaires and interview schedules were 
designed for teachers, principals (school leaders), INSET trainers and school counsellors. 
This article will present the data gathered on programme participants' and trainers' 
opinions and beliefs about in-service programmes and activities according to the six 
dimensions mentioned above, and on implementation and impact characteristics. The 
study will also examine the extent of the oft reported critical comments on in-service 
activities. In-service activities have often been critised: 'they are by their very nature 
compelled to offer information and experience which is very general and is therefore 
insufficiently related to the specific needs and concerns of the participants; they tend to 
offer 'theory' which is unrelated to practice; they tend to overuse lectures and discussion 
methods; in consequence, they are ineffective in influencing teacher performance and 
school improvement' (Bolam, 1987). Much of the criticism is directed at individually 
based in-service activities. In this type of in-service activity individual teachers from 
several schools are grouped together; it is focused on individual teacher concerns and 
needs. If the individual teacher attempts to put newly acquired ideas or skills into 
practice, there is no convenient source of help or sharing by colleagues when problems 
are encountered. It is partly for such reasons that nowadays more emphasis is placed on 
school-focused in-service. This type of in-service takes account of the school's educati-
onal priorities, it focuses on matters which demand the co-ordinated efforts of several, if 
not all, teachers in a specific school setting. Both types of in-service activities will be 
included in this study. 
Individually-based INSET in this study was defined as in-service education activities 
(courses) organised in a number of prespecified sessions within a school year, in which 
individual teachers from several schools were grouped together. School-focused INSET 
was defined as in-service education activities (courses) organised in a number of sessions 
within one or two school years, in which all or a group of teachers of a specific school 
participated. Teams or subteams from several schools might or might not be grouped 
together, depending on the number of teachers. (An average number of about 20 teachers 
per course is required by the subsidising gouvemment). 
5.2. The Objects of the Study 
The ultimate goal of the study is to determine which characteristics effective in-service 
activities must have and to what extent designers of in-service activities take these 
characteristics into account. The study is also directed at the relationship between these 
characteristics of in-service activities and their effects on the implementation of newly 
acquired knowledge, insights, and skills by teachers. Effective characteristics of in-service 
activities were determined by a Delphi-procedure (Van Tulder et al., 1988). To what 
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extent designers of in-service activities take these characteristics into account is determi-
ned by surveying (through questionnaires and interviews) a sample of teachers, principals, 
INSET trainers and school counsellors. The relationships between characteristics of in-
service activities and their effects is partly determined by the survey and partly by a case 
study (see Van Tulder et al., 1989). This paper addresses the objects, design and results 
of the survey. Through the survey it was intended to determine the teachers' involvement 
in in-service education activities and their perceptions of their general usefulness, the 
features of in-service education activities, the appraisal of in-service courses organisation 
and teaching-learning processes and the extent of the designers capabilities to set up 
effective in-service education activities, and the teachers' and principals' perceptions of 
implementation and impact characteristics. 
5.3. Methods 
Questionnaires and Interview Schedules 
To obtain data on the views of trainees, trainers, and school counsellors on individually 
based and school-focused in-service activities, several questionnaires and interview 
schedules were developed. These data-gathering instruments were used during the school 
years 1984/85, 1985/86 en 1986/87 to obtain data as varied as possible. For the individu-
ally based in-service activities the questionnaire method was used in order to include a 
large number of different courses. For the school-focused in-service activities the 
interview method was used to obtain not only information about INSET characteristics 
and appraisals, but also about the embedding of the in-service activities in the daily life of 
the schools. To obtain this information a more personal contact was needed. Besides 
interviews, questionnaires were also used in the school year 1986/87 for school-focused 
INSET to enlarge the group of respondents for this type of in-service. INSET trainers and 
school counsellors were interviewed. 
In other words, six forms of questionnaires or interview schedules were developed 
(based on the findings of the Delphi study): 1) one for teachers who participated in 
individually based INSET (questionnaire); 2) one for principals of teachers who participa-
ted in individually based INSET (questionnaire); 3) one for school teams who participated 
in school-focused INSET (interview) (in 1986/87 also questionaire); 4) one for principals 
of school teams which participated in school-focused INSET (interview); 5) one for in-
service teacher educators-trainers (interview; for individually based INSET in 1986/87: 
questionnaire); 6) one for school counsellors who participated in school-focused INSET 
(interview). 
Draft versions of the questionnaires and interview schedules were prepared and 
tested. Feedback received from this pilot study enabled a number of revisions to be made 
before the final versions were produced. 
Among the data-gathering techniques, questionnaires and interview schedules directed 
at the teachers who had participated in INSET, were the most extensive. These question-
naires and interview-schedules were developed to measure features of in-service activities, 
and to determine the implementation of characteristics of effective INSET, judged in the 
Delphi-procedure as important for educational change (implementation at course-level). 
Teachers were also asked to indicate the impact of INSET on teaching behaviours 
(implementation at classroom-level). The questionnaire or interview schedule for the 
principal was primarily directed at the impact of INSET at the organisation of the school 
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(implementation at school-level). 
An interview-schedule was also developed for INSET trainers (teacher training-
educators). Questions in this interview focused on topics such as: needs-assessment 
procedures; preparation and execution of INSET-activities; co-operation with the local or 
regional school counselling service; participants' participation-levels, INSET-appraisal. 
The interview-schedule for school counsellors focused on questions like: co-operation 
with the teacher training institutes; relationships between INSET and school counselling 
perceived INSET-impacts, and evaluation of INSET-activities. 
Some questions in the data-gathering instruments were covered by only one item, but 
in most cases questions took the form of Likert scales with varying numbers of items. 
The majority of the items required a tick, or the selection of a forced-choice category on 
a four-point or five-point Likert scale. However, provisions were also made for open-
ended responses. It was considered that the provision of these open-ended items enabled 
respondents to make comments of importance or suggestions on issues not covered by the 
forced-choice items. Concerning implementation and impact characteristics respondents 
answered only those questions that related to the content of their course, because goals 
and applications varied greatly between INSET courses. The response category 'not 
applicable' enabled respondents to skip an answer. 
Item wordings for questionnaires and interview schedules were identical. The 
interview form contained roughly the same questions as the questionnaire so as to make 
comparisons of respondents' answers possible. 
Sample 
To identify the users of INSET-activities the following procedure was adopted for 
selecting appropriate samples. Twenty colleges of education for primary teachers (PABO) 
were contacted and agreed to participate in the study (about one-third of all colleges in 
The Netherlands). These colleges were located in the middle, east and south of the 
country. The co-ordinator for INSET-activities was asked to supply information about 
their in-service courses. From the pool of in-service activities only those courses which 
were directed at educational change processes in the school were selected. 
From the pool of courses, 18 different course-labels or topics were chosen for 
individually-based INSET, and 13 for school-focused INSET. Nine of these courses were 
given both in individually-based INSET as in school-focused INSET. Because some 
courses were offered by more than one college of education, the number of conducted 
courses in individually-based INSET totalled 103 courses, for school-focused INSET this 
total was 119. Most courses were centered on topics like: English language in the primary 
school, school management for principals, dealing with individual differences in reading 
instruction, educational technology, kindergarten education. 
After the selection of the courses, the co-ordinator of INSET-activities was asked for 
permission to contact the teacher-educators charged with inservice-activities. After this 
permission was granted, the educators were asked permission to contact the teachers who 
participated in their in-service courses. 
In the years 1985-87 a total of 1425 teachers were contacted by mail, 1115 teachers 
who participated in individually-based INSET and 310 teachers who participated in 
school-focused INSET. All teachers were asked first if they were willing to participate in 
the study. If they agreed they received a questionnaire by mail. Of the 741 teachers who 
agreed to participate, only 549 returned the questionnaire (overall response rate 39% of 
the originally contacted teachers, and 74% of the 'agree-ers'. For the school years 
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1984/85 and 1985/86 questionnaires were also sent to a sample of individual teachers who 
participated in school-focused INSET, to enlarge the pool of respondents for this type of 
in-service. When a teacher returned his or her answers the principal of that teacher was 
also sent a questionnaire. A total of 441 school leaders were contacted, with returns from 
267: a response rate of 61 % (232 from individually-based INSET, and 35 from school-
focused INSET). 
A different procedure was followed for teachers and principals who participated in 
school-focused INSET. In the years 1985-87 a total of 134 schools were contacted. Of 
these school the whole teaching staff or a number of teachers from the same school 
participated in school-focused INSET. Two or three teachers from these schools were 
asked to participate as a group in an interview-study. The principal would be interviewed 
separately. Of these schools 101 agreed to participate (overall response-rate 75%). 
The number of teacher-educators (INSET trainers) contacted in the sample was 244. 
A total of 104 teacher-educators participated in the study, a response rate of 43%. These 
teacher-educators were drawn from 20 teacher colleges. The sample comprised 47 
teacher-educators who conducted school-focused INSET, and 57 teacher-educators who 
conducted individually-based INSET. From the pool of 104 teacher-educators 73 were 
interviewed during the school years 1984-87, 31 teacher-educators who conducted 
individually-based INSET in the school year 1986/87 filled in a questionnaire which had 
the same item-wording as the interview-schedule. Some teacher-educators were intervie-
wed twice during the three-year period of data-gathering. So the number of teacher-
educators' responses totalled 104. 
School counsellors were only contacted when it became clear during the interviews 
that he or she was actively engaged in school-focused INSET activities. Until 1986 it was 
not common for teacher-educators and school counsellors co-operated in INSET activities. 
In 1986 the government stressed the importance of delivering school-focused in-service 
programmes as a collaborative effort between teacher training colleges and school 
counselling services. The in-service course 'dealing with individual differences in reading 
instruction' formed the starting point of this formalised co-operation between the two 
educational institutions. Only 18 school counsellors in the sample were involved in 
school-focused INSET. The principals of the schools that participated in this type of 
INSET was asked permission to interview the school counsellor. All school counsellors 
agreed to participate, yielding a response rate of 100%. 
Although the response rates in the questionnaire part of the study were not very 
impressive, they are in line with the response rates that are normally found in Dutch 
surveys today. Schools and teachers are not very eager to co-operate in surveys because 
of the high teaching load and financial cuts. The teachers' unions have asked teachers to 
concentrate primarily on their teaching tasks, and not on administrative duties as a protest 
against the financial cuts in the eighties. The reasons for non-response given by the 
teachers reflect this attitude. The most frequently mentioned reasons for non-response 
were: too busy, refusals expressed as a protest against government policies, not working 
for the school that participated in INSET, team decision not to co-operate in research 
projects. When schools were approached in a personal way, as in the interview part of the 
study, the response rates were higher. Direct contact between researchers and schools 
appeared to be important to gain the co-operation of schools, teacher-educators, and 
school counsellors. 
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Table I. Sampling design and questionnaire and interview returns 
Subjects 
Teachers (Q) 
(Sub)teams (I) 
Principals 
Individual leaders (Q) 
(Sub)teams (I) 
Teacher-educators (I) 
School counsellors (I) 
Contacted 
Returned 
Response rate 
Contacted 
Returned 
Response rate 
Contacted 
Returned 
Response rate 
Contacted 
Returned 
Response rate 
Contacted 
Returned 
Response rate 
Contacted 
Returned 
Response rate 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
f*J 
f%; 
Indivi 
84/85 
120 
66 
55 
-
-
-
45 
23 
51 
-
-
-
9 
2 
56 
-
-
-
^ually-jbased INSET 
85/86 
165 
73 
44 
-
-
-
71 
40 
56 
-
-
-
16 
9 
56 
-
-
-
86/87 
830 
355 
43 
-
-
-
268 
169 
63 
-
-
-
98 
43 
44 
-
-
-
Total 
1115 
494 
44 
-
-
-
384 
232 
60 
-
-
-
123 
57 
46 
-
-
-
ЗсЛооІ-
84/85 
-
-
-
24 
18 
75 
-
-
-
24 
18 
75 
12 
7 
58 
1 
1 
100 
-focused 
85/86 
-
-
-
28 
23 
82 
-
-
-
28 
21 
75 
18 
10 
56 
3 
3 
100 
INSET 
86/87 
310 
55 
18 
82 
60 
73 
57 
35 
61 
82 
53 
65 
91 
30 
33 
14 
14 
100 
Total 
310 
55 
18 
134 
101 
75 
57 
35 
61 
134 
92 
69 
121 
47 
39 
18 
18 
100 
Note: Q, Questionnaire; 
chers N=156 (55Q+101I), 
I, Interview; Total number of respondents for school-focused INSET 1986/1987: subteams/tea-
principals N=127 (35Q+92I). 
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Table I shows the breakdown of the number of respondents contacted and return rates 
according to school year and type of respondent. The sample of 494 respondents of 
individually-based INSET represented 430 primary schools (at 51 schools more than one 
teacher returned a questionnaire). The sample of 156 respondents who attended school-
focused INSET represented 156 schools, 101 school teams were interviewed (a total of 
217 teachers), and 55 teachers returned a school-focused questionnaire. 
Procedures 
Teachers and principals who participated in the questionnaire part of the study were 
mailed a questionnaire in the periods March-June 1986 (to evaluate 1984-85 INSET), 
May-August 1986 (to evaluate 1985-1986 INSET), and May-August 1987 (to evaluate 
1986-87 INSET). A second copy of the questionnaire was mailed two months later to all 
nonresponders. Teachers and principals who participated in the interview part of the study 
were interviewed in about the same periods. The interviews conducted at schools that 
participated in school-focused INSET were group interviews, two or three teachers were 
interviewed simultaneously. Their answers created a summary measure indicating the 
opinion of the whole school team. The interviews with teachers and principals were 
conducted seperately because not all principals participated in school-focused activities, 
and to stimulate an open discussion. Teachers reacted mainly to the design and execution 
of the courses and their impact on classroom levels, principals mainly to the impact of in-
service activities at school level. Most interviews were conducted after school and lasted 
approximately 1.5 hours. If a course had just ended, the interviewer returned six months 
later to ask questions about the impacts of the course. This was the case at 24 schools. 
The interviews with the teacher-educators took place in about the same periods as 
given above. The interviews lasted 1 to 1.5 hours. The interviews with the school 
counsellor took place in the months August 1986 and September 1987. These interviews 
lasted approximately 2 hours. 
All forced-choice categories of answers were coded and processed by SPSSX. Most 
answers of open-ended questions were categorised, coded, and expressed as frequencies. 
The strength of relations between INSET and implementation characteristics with 
impact of in-service activities was not only examined by computing Pearson product-
moment correlations, but also through regression analyses, in which sets of measures for 
INSET and implementation features served as the independent variables and impact 
measures as the dependent or outcome variables. 
For a complete description of the design, the instrumentation, and data collection 
procedures see Van Tulder et al., (1989). 
5.4. Results 
This section of the study describes the main results of the survey. For a full account of 
the research we refer to Van Tulder et al. (1989). 
Sample Characteristics 
The average age of the teachers was 35, of the principals 42. The teachers' teaching 
experience was 13 years on average. Teachers and principals had on average 9 years of 
experience in their present school. About half the teachers taught in the lower grades and 
about half the teachers in the higher grades of the primary school. Slighty more than one-
67 
half of the sample were women. Principalships were almost exclusively held by men. In 
the individually-based INSET sample 94% of the principals were men, in the school-
focused INSET 90%. 
69% of the teachers who participated in individually-based INSET had attended 
previous courses since 1980, for schools that participated in school-focused INSET this 
figure was 87%. About 49% of the schools in the individually-based INSET sample and 
67% of the school-focused INSET sample had experience with educational change in the 
context of innovations projects, set up by the government to stimulate and to support 
implementation attempts by schools to create a 'new basic school' for children between 
the ages of four and twelve. 
About 90% of the schools had contacts with school counselling services (on average, 
one visit by the school counsellor in a period of 3 to 4 weeks). 
Teachers in both samples rated the relationship with their colleagues and principals as 
positive and good. 
In general, little difference was found between the teachers and principals in both 
types of INSET. Teachers who participated in school-focused INSET had slightly more 
experience in implementing national agreed-upon innovations in schools. 
The sample of teacher-educators consisted primarily of men. Teacher-educators who 
conducted individually-based INSET had on average 11 years of experience in teaching at 
teacher training colleges, teacher-educators who conducted school-focused INSET had on 
average 16 years of teaching experience. Most teacher-educators had experience with 
INSET activities. 
The 18 school counsellors (13 men and 5 women) who were involved in school-
focused INSET came from 8 different local or regional school counselling services. On 
average, they had experience in school counselling for 10 years. Each of them counselled 
on average 11 schools. 
Teachers' and Principals' Perceptions of INSET Features 
Table II (columns 1 and 5) shows the most important INSET characteristics. The majority 
of the teachers in the individually-based INSET sample attended the courses on their own 
initiative. In the school-focused INSET sample the majority of the school representatives 
reported that they attended the course on the initiative of the staff as a whole, and as a 
member of the staff they attended the course out of interest. Principals from schools that 
attended school-focused INSET reported somewhat different figures: in 44% of the cases 
the school staff was the initiator, and in 41% of the cases the principal (not shown in 
Table II). 
The most frequent major reasons checked for attending the courses where the 
acquiring of new skills, refreshing of improving knowledge and skills, or a combination 
of these two reasons. Only 41% of the teachers in the individually-based INSET sample, 
and 58% of the teachers in the school-focused INSET sample felt that they had been 
clearly informed about course characteristics in advance. If a preparatory briefing for 
participants was held, most discussions were focused on the goals and content of the 
course. Most teachers were not involved in the planning of the course. 
Of the means of imparting knowledge, lecturing was the most frequently checked, 
followed by presentation of learning materials, discussions with colleagues from other 
schools at the sessions, discussing homework, and practice. 'Coaching to application' 
received little attention. 
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Table II. Teachers' perceptions of INSET features, and their correlations with impact measures 
Individually-based INSET 
teachers (N=494) 
School-focused INSET 
subteams/teachers (N= 156) 
INSET variables and responses Percentage 
Correlations with impact 
Class School Use* Percentage 
Correlations with impact 
Class School Use* 
Source of initiative for INSET 
Participant(s) 
Staff as a whole 
Principal 
School advisor 
School board 
Other 
Motives for attending INSET 
Refreshing or improving knowledge and skills 
Acquiring new skills 
Acquiring new attitudes or awarenesses 
Other (including combinations) 
Preparatory briefing in advance of the course 
Being well informed in advance 
About goals of the course 
About content of the course 
About methods of presentation 
About forms of evaluation 
Involvement of participants in planning 
The goals of the course 
The content of the course 
Methods of presentation 
Moments of evaluation 
Time schedules 
86 
7 
4 
1 
1 
1 
27 
53 
9 
11 
41 
70 
47 
22 
22 
36 
50 
34 
34 
35 
0.01 
0.06 
-0.05 
-0.00 
-0.05 
-0.04 
0.02 
0.01 
0.05 
0.01 
-0.07 
-0.02 
0.07 
0.01 
-0.01 
-0.04 
-0.04 
-0.05 
0.06" 
0.03 
0.11" 
0.24-
-0.13" 
0.03 
0.05-
-0.02 
-0.07 
0.06 
-0.05 
0.20-
-0.04 
0.06" 
-0.14" 
-0.03 
0.20-
0.06 
-0.25-
O.OS" 
0.23-
0.22-
0.23-
0.23-
O.Ig" 
0.39-
0.32-
0.08" 
-0.13" 
0.14" 
0.01* 
0.03 
-0.04 
0.05 
-0.08" 
0.01 
-0.04 
0.03" 
-0.03 
0.00 
0.07 
-0.04 
-0.14-
0. ΟΪ-
Ο. 15-
0.13" 
0.09" 
0.10" 
0.13-
0.31-
0.31-
0.19-
-0.17-
0.09" 
31 
49 
11 
2 
2 
6 
32 
29 
8 
31 
58 
48 
38 
23 
18 
37 
46 
28 
31 
56 
0.16 
-0.22 
0.20 
0.07 
-0.12 
0.26" 
-0.17 
0.14-
0.01 
-0.01 
0.04 
-0.03 
-0.10 
О.ІГ 
0.36-
0.20-
0.12 
0.08 
0.03 
0.13 
0.11 
0.04 
-0.15" 
-0.04 
0.06 
-0.03 
0.18 
-0.18 
-0.07 
-0.07 
-0.02 
o.or 
-0.08 
-0.05 
0.14" 
•0.07 
-0.01 
o.or 
0.23-
0.12 
0.06 
0.14" 
0.03 
0.02 
0.08 
-0.02 
-0.03 
-0.17 
0.00" 
0.03 
0.16 
-0.10 
-0.06 
-0.06 
-0.20 
0.07· 
-0.05 
0.13 
0.04 
-0.10 
-0.13 
0.07" 
0.22" 
0.17" 
0.19-
0.10 
0.10' 
0.21" 
0 .3Г 
0.11 
-0.15" 
0.09 
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Table П. (Conrìnued) 
INSET vanables and responses 
Presence of INSET activities' 
Discussions with colleagues from other schools 
Discussing homework given at sessions 
Role-playing 
Practice implementation at sessions 
Lecturing 
Presentation of learning materials 
Demonstrations by tramer or experts 
Observing colleagues in classrooms 
Homework feedback from tramer 
Coaching m classrooms 
Duration of INSET activities in hours (mean/SD) 
Lecturing (including discussions) 
Studying literature 
Practising techniques at sessions 
Doing homework given at sessions 
Discussing homework 
Supporting teachers at school 
Evaluating course activities 
Other 
Average number of in-service sessions (mean/SD) 
Total hours of ш-service training (mean/SD) 
Average hours of in-service sessions (mean/SD) 
Individually-based INSET 
teachers (N=494) 
Correlations with impact 
Percentage Class School Use' 
88 
79 
56 
86 
96 
89 
72 
40 
72 
19 
29/19 
10/10 
33/23 
6/6 
U/9 
1/4 
6/5 
4/6 
9/4 
29/12 
4/2 
0.13~ 
0.10* 
0.20" 
-0.18"* 
-0.08 
0.08" 
0.18" 
0.17" 
0.08" 
0.09" 
0.10" 
0.09" 
0.16" 
0.06 
-0.26" 
0.16" 
0.12 
0.09" 
-0.03 
0.01 
0.21" 
-0.20" 
0.2.Г 
0.20-
0.08" 
0.39" 
0.14" 
o.io-
-0.14" 
-0.16" 
0.17" 
0.22" 
0.09" 
O.OfT 
-0.16" 
-0.03 
0.04 
-0.10" 
0.16" 
0.10" 
0.16" 
0.06 
-0.34" 
0.57" 
0.25" 
0.28-
0.29-
0.05 
0.05 
0.17" 
0.16" 
0.14' 
0.23" 
0.22" 
0.11" 
0.05" 
0.02 
-0.06 
-0.11 
0.05" 
0.14" 
0.12" 
0.09" 
0.03 
-0.10" 
0.19" 
School-focused INSET 
subteams/teachers (N=156) 
Correlations with impact 
Percentage Class School Use* 
81 
90 
20 
69 
99 
90 
61 
34 
76 
16 
44/23 
10/11 
13/15 
6/5 
3/11 
1/4 
7/5 
5/9 
11/6 
29/13 
3/1 
0.1? 
-0.10 
0.20" 
0.01 
0.06 
0.11 
0.04 
0.09 
0.28" 
0.28" 
0.11 
0.07 
-0.08 
-0.06 
-0.11 
0.04 
0.18* 
0.01 
0.11 
0.15-
0.06 
-0.03 
0.16 
-0.13 
-0.08 
0.01 
-0.10 
0.07 
-0.10 
-0.02 
0.19* 
0.12 
0.08 
0.07 
0.05 
-0.11 
-0.05 
-0.13 
-0.02 
0.07 
0.05 
0.15* 
0.09 
0.09 
0.1T 
-0.06 
0.23" 
0.04 
0.05 
0.01 
0.05 
0.15" 
0.24" 
0.27" 
0.14" 
0.74" 
-0.14" 
-0.09 
-0.06 
0.08 
0.31" 
0.06 
0.11 
0.06 
0.13 
-0.13 
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Table //. (Continued) 
Individually-based INSET 
teachers (N=494) 
School-focused INSET 
subteams/teachers (Ν = 156) 
INSET vanables and responses Percentage 
Correlations with impact 
Class School Use* Percentage 
Correlations with impact 
Class School Use' 
Extra hours spent on INSET activities (mean/SD) 
Studying course materials 
Studying background literature 
Discussions with non-attending colleagues 
Producing own materials 
Observing colleagues ш classrooms 
Preparing for implementation 
Other 
Total number of extra hours (mean/SD) 
Degree of participation' 
Actively engaged 
Bemg well-prepared at INSET sessions 
Doing homework given at sessions 
Average number of teachers at sessions (mean/SD) 
Availability of competence by INSET trainers 
Broad variety of teaching methods* 
Thorough subject matter knowledge 
Practicality of recommendations 
Rating of contacts with INSET trainers 
Degree of satisfaction (5-pomt scales, mean/SD)1 
Average rating of course content 
Degree of satisfaction (5-pomt scales, mean/SD)4 
Adequate course content 
6/9 
3/10 
2/3 
2/8 
1/8 
2/5 
3/10 
32/74 
92 
72 
81 
18/4 
61 
88 
70 
0.0Г 
0.08 
0.10 
0.18" 
0.13-
0.10 
0.22-
0.07 
0.12-
0.15" 
-0.04 
0.00 
-0.08 
-0.1 Ι ­
Ο. 05" 
0.14" 
0.15"" 
0.21-
0.05" 
-0.09' 
-0.07 
0.06 
-0.10* 
-0.04 
0.01 
-0.09" 
-0.07 
0.08" 
0.05 
0.13" 
0.08 
0.33-
0.10" 
0.30" 
0.08" 
0.24-
0.2J-
0.06 
0.12-
0.33-
0.19-
0.08" 
0.40" 
0.11" 
0.13-
0.52" 
0.08 
0.09 
0.00 
0.09" 
0.05-
0.18-
0.07 
0.20-
5/6 
2/4 
1/2 
2/5 
3/6 
2/7 
2/7 
16/9 
76 
65 
75 
21/8 
40 
79 
53 
o.oe 
0.24-
0.07 
0.07 
0.16" 
0.12 
0.14" 
0.04 
0.20-
0.22-
0.35-
0 . 3 Г 
0.22 
-0.11 
0.13" 
0.30" 
0.28-
0.32" 
0.05 
0.01 
-0.01 
0.09 
-0.02 
0.03 
-0.01 
0.15" 
0.06 
0.13" 
0.25" 
0.33-
0.11 
0.05 
0.02 
0.03 
0.13 
0.11 
0.22· 
0.28· 
0.08 
0.15" 
0.35· 
0.03 
0.40· 
0.19· 
0.38' 
0.5Г 
О.ЗО
-
0.25· 
0.14 
-0.02 
0./5' 
0.26· 
0.23" 
0.36· 
4.1/0.8 0.17" 0.26- 0.22- 3.7/1.0 0.39" 0.15 0.42" 
4.0/0.8 
83 
0.21-
0.14' 
0.27-
0.24" 
0.27-
0.19-
3.5/1.1 
61 
0.47-
0.49-
0.26" 
0.28-
0.42· 
0.44" 
Class, classroom level impact; school, school level impact; use, knowledge use. 
Figures pnnted m italic: proportion of vanance explained (R2) m the impact vanables by the particular set of uidependent vanables. Astensks indicate nommai 
statistical significance levels; for regression results, "F<0.05; ~ F<0.01; for correlations (not pnnted in italic), "p<0.05; "p<0.01. 
Respondents could indicate one or more answers per question. 
Category items ranging from l = very negative, to 5=very positive. 
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Figures concerning estimates of hours spent on in-service activities showed two remarka-
ble differences between individually-based and school-focused INSET. In school-focused 
INSET almost half the time was spent on lecturing as a means of imparting information, 
and about 10% of the time was spent on practising the desired skills. In the individually-
based INSET about one-third of the time was spent on practice and about one-third on 
lecturing. On the basis of the existing literature one would expect that more time would 
be given to practice and less time to lecturing in school-focused INSET. 
On average, a course was attended by 18 to 21 participants. They received about 29 
hours of training. Almost all courses were given after school, directly after lessons or in 
the evening. According to 87% of the teachers, the courses were given at the teacher 
training colleges, even school-focused courses. About one-third of the in-service training 
in the field of school management for principals was given at residential conferences. In 
school-focused INSET about 10% of the participants indicated that the course was 
attended by a single school, 28% by more than one school, and 56% by groups of 
teachers from several schools. Teachers in individually -based INSET rated themselves as 
more actively engaged than teachers in school-focused INSET. About 98% of the 
participants finished the course. 
In general participants of in-service activities were satisfied with the way the teacher-
educators conducted the courses. However, participants of school-focused INSET were 
less satisfied than participants of individually-based INSET. 
Teacher-educators' Perceptions of INSET Features 
Table III shows teacher-educators' perceptions of INSET features. Most teacher-educators 
were asked by their superiors to conduct INSET activities. Because inservice teaching is 
not their regular task, most teacher-educators employed special preparatory activities, like 
self-study and participation in pre-training conferences. According to the teacher-educa-
tors almost all programmes started with preparatory briefings with recipients. However, 
these briefings were not felt to be adequate because only half of the teachers reported that 
they were well informed in advance (see Table II). More than half of the teacher-
educators had contacts with the local school counselling service. 
In general the teacher-educators' perceptions are in line with the teachers' perceptions 
about the degree of teachers' participation, except for the degree of implementation of 
new ideas in the classroom. Teacher-educators rated this implementation higher. The 
contacts with teachers were rated satisfactory. 
Various kinds of INSET-activities were used in the programmes. Most courses 
contained lecturing and discussions, practising techniques, the giving and discussing of 
homework and evaluating course activities. There was little opportunity to support 
teachers at school in their implementation activities. 
On average, school-focused INSET contained more lecturing and discussion, while in 
individually-based INSET there was more practising of techniques. Participants of school-
focused INSET got more homework. Teacher-educators reported less time spent on 
lecturing than teachers. On the other activities teacher-educators and teachers largely 
agreed. 
Teacher-educators spent on average 226 hours on individually-based courses and 281 
hours on school-focused courses. The standard deviations for the duration of INSET 
activities are in general large, showing great differences between teacher-educators 
especially for co-ordination activities and for course evaluation in school-focused INSET. 
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Table HI. Teacher-educators' perceptions of individually based and school-focused INSET features 
INSET variables 
Indiv. 
(N=57) 
(%) 
School 
(№=47) 
(*) 
Indiv. School' 
(N=57) (N=47) 
(%) (%) 
Reasons for participating in INSET 
Volunteered out of competence 
Asked by administration 
Asked by schools 
Other 
Preparation activities 
Participation ш pre-trauung conferences 
Self-study 
Self-study of background literature 
Observation of courses given by others 
Consultation of local advisory services 
Consultation of national advisory services 
Consultation of universities 
Other 
Preparatory briefing with recipients 
Involvement of local school advisory service 
Average number of teachers at sessions (mean/SD) 
Total hours of m-service training (mean/SD) 
Degree of teachers'participation 
Actively engaged 
Implementing new ideas in classrooms 
Doing homework given at sessions 
Have motivation problems 
Rating of contacts with teachersb 
Degree of satisfaction (mean/SD) 
23 
53 
5 
20 
63 
77 
58 
8 
29 
19 
0 
21 
86 
61 
19/6 
32/13 
93 
48 
84 
5 
4.0/1.4 
11 
70 
11 
8 
47 
93 
74 
4 
28 
4 
11 
46 
92 
70 
19/6 
33/19 
81 
52 
72 
4 
3.8/1.3 
Presence of INSET activities 
Lecturing (including discussions) 63 85 
Practising techniques at sessions 93 74 
Given homework at sessions 73 85 
Discussing homework as sessions 75 78 
Supporting teachers at school 7 17 
Evaluating course activities 63 65 
Studying literature at sessions 26 37 
Other 18 30 
Built-in evaluation 89 100 
Duration of INSET activities in hours (mean/SD) 
Attending pre-training conferences 61/71 28/34 
Own preparation time 43/64 78/89 
Production of learning materials 33/50 32/51 
Co-ordination withlNSET colleagues 16/69 21/29 
Co-ordination with school advisors 8/16 12/22 
Preparatory briefings with recipients 2/4 6/6 
Preparation of sessions 15/21 28/26 
Presenting sessions 36/19 44/34 
External contacts 5/10 2/3 
Course evaluation 7/10 11/21 
Other 3/8 9/23 
Total 226/172 281/218 
Indiv, individually-based INSET; school, school-focused INSET. 
Category items ranging from 1 =very unsatisfactory, to 5=very satisfactory. 
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Perceptions of Implementing and Impact Characteristics 
Implementation is the process whereby the school attempts a change in state, it composes 
the activities of users attempting to use an innovative idea (Berman, 1981). In the context 
of INSET it composes the activities of teachers and principals to use the new insights or 
skills presented in the in-service activities by teacher-educators or school counsellors. 
Innovating is often painful. Changing instructional and management practices involves 
confusion, self-doubts, temporary setbacks, new procedures for daily work, and other 
arousing uncertainty. Successful implementation usually requires measures to reduce the 
intensity or duration of these events (Huberman &. Miles, 1984) Provisions for support, 
encouragement and assistance are important early steps in the process of mastering the 
innovation. 
Based on the work of Van der Vegt & Kmp (1988) four steering functions are 
distinguished: direction/concept clarification, directional pressure, latitude definition, and 
assistance/support (see also Huberman & Miles, 1984) These steenng functions appeared 
to be critical leadership dimensions for the outcomes of implementation work. From a 
management perspective, these functions must be incorporated in the dynamics of school 
life The functions of direction/concept clarification deals with the extent to which the 
principal invests in providing teachers with a clear vision of what will be achieved by 
implementation. Directional pressure refers to operational mastery of implementation 
together with pressure to achieve (e g formulating expectations for actions and invest-
ments, setting deadlines) Latitude definition is specifying the range of acceptable paths to 
the goal region (e g. distinguishing between legitimate individual discretion, and attempts 
to subvert or abandon components of the innovation concept). Assistance/support relates 
to the principal's capacity to mobilise resources and expertise for renewal work (e.g. 
delivering technical assistance, providing social-emotional support). These four functions 
were also defined for the school counsellor Of these steenng functions latitude definition 
was omitted because of its ambiguous character. Respondents did not expenence latitude 
definition as a distinguishable activity. This finding was consistent with the findings of 
Van der Vegt and Kmp (1988), who concluded that latitude definition was perceived by 
teachers as a component of direction/concept clarification 
Results of a principle components analysis (with vanmax rotation) on teacher ratings 
(14 items) confirmed this grouping of implementation variables. From the individually-
based INSET sample four factors were extracted These four factors (labeled as 'conditi-
ons for implementation', 'school leadership's steenng function', 'school advisor's steenng 
function', and 'information exchange') accounted for 82% of the rating vanance In the 
school-focused INSET sample also four factors were extracted. The conditions for 
implementation factor was divided in a planning and a support factor, and the school 
leadership's and school counsellor's steenng functions appeared in the first factor. These 
four factors accounted for 76% of the rating vanance. A factor analysis on pnncipal 
ratings confirmed these solutions; three factors were extracted because the subscale 
'conditions for implementation' was not used for pnncipals. 
Tables IV and V show that conditions for support, assistance and encouragement by 
teachers was rated as weak. The absence and influence of an agenda-for-change - an 
image which leads the vanous activities 'unifying common purpose' - was also rated 
weak. Additional data showed that hardly any school determined in advance the desired 
effects of the planned in-service activities Almost 40% of the schools that participated in 
school-focused INSET and nearly 20% of the participants in mdividually-based INSET 
stated that intended innovations, descnbed in the developmental plans of the school, were 
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Table TV. Teachers ' and principals ' perceptions of implementation characteristics, and their correlations with impact measures for individually-based INSET 
Subscales/implementation items 
Conditions for implementatiorf 
(alpha) 
Provision of support matenalsb 
Specifications of an agenda-for-change 
Encouragement provided in school 
Flexibility for personal discretion 
Support and assistance by colleagues 
School leadership's steering functions 
(alpha) 
Direction/concept clarification0 
Directional pressure 
Assistance/support 
School counsellor's steering functions 
(alpha) 
Direction/concept clarification0 
Directional pressure 
Assistance/support 
Information exchange 
(alpha) 
Information asked by colleagues' 
Information given by the trainees 
Convmcmg colleagues to use 
ideas or products 
Exchange of information 
Exchange of implementation ideas 
Mean 
2.9 
(0.84) 
3.0 
2.6 
2.6 
3.6 
2.5 
1.9 
(0.97) 
2.0 
2.0 
1.9 
1.7 
(0.92) 
1.8 
1.7 
1.8 
2.0 
(0.84) 
2.1 
2.2 
1.6 
-
-
SD 
1.0 
0.8 
0.9 
0.9 
0.8 
0.7 
0.9 
0.8 
0.8 
0.5 
0.7 
0.7 
0.7 
-
-
Teachers 
N 
86 
290 
201 
235 
280 
158 
296 
318 
316 
301 
106 
118 
115 
113 
420 
451 
451 
423 
-
-
Correlations with impact 
Class 
0.07 
0.17-
-0.02 
0.18* 
0.15 
0.08 
0.0/ 
-0.10 
-0.09 
0.00 
0.00 
-0.08 
-0.01 
0.05 
O.Otf" 
0.07 
0 . 1 6 " 
0.24" 
-
-
School 
0.11 
0.14 
0.2Γ 
0.22" 
0.11 
0.18 
O./iT 
0.40" 
0.44" 
0.28" 
o.oar 
0.37" 
0.28" 
0.24 
0.09«" 
0.16" 
0.24" 
0.23" 
-
-
Use 
o.isr 
0.28" 
0.13 
0.37" 
0.19-
0.39" 
0.1Γ 
0.22" 
0.26" 
0.34" 
0.19' 
0.25" 
0.31" 
0.35" 
0.4Γ 
0.35" 
0.46" 
0.56" 
-
-
Mean 
. 
-
-
-
-
-
2.3 
(0.82) 
2.4 
2.1 
2.3 
3.9 
(0.89) 
2.0 
1.7 
2.1 
2.5 
(0.73) 
-
-
-
2.6 
2.2 
SD 
. 
-
-
-
-
-
0.7 
0.8 
0.8 
0.7 
0.7 
0.8 
0.8 
0.8 
0.6 
-
-
-
0.7 
0.7 
Principals 
N 
. 
-
-
-
-
-
206 
213 
214 
207 
89 
93 
89 
89 
137 
-
-
-
143 
136 
Correlations with impact 
Class 
-
-
-
-
-
-
0.04 
0.07 
0.03 
0.15 
0.1 f 
0.21 
0.14 
0.22 
0.02 
-
-
-
0.04 
0.12 
School 
-
-
-
-
-
-
0.07 
0.31" 
0.31" 
0.25" 
0.20" 
0.23" 
0.39" 
0.36" 
0.0І 
-
-
-
0.13 
0.12 
Respondents only answered implementation questions relating to the content of their in-service courses. Means, standard deviations (SD) and N are subscale 
scores; only those respondents were mcluded who answered all subscale items. Figures printed in italic: proportion of variance explained (R2) in the impact 
vanables by the particular set of independent vanables. Astensks indicate nominal statistical significance levels; for regression results, Τ<0.05; "F<0.01; for 
correlations (not printed in italic), "p<0.05;-"p<0.01. 
Category items ranging from l=very little or none, to 5=extremely high. 
Category items ranging from l=none, to 5=extremely high. 
Category items ranging from l=never, to 4=very often. 
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Table V. Teachers' and principals' perceptions of implementation characteristics, and their correlations with impact measures for school-focused INSET 
Subscales/implementation items Mean 
Subteams/teachers 
Correlations with impact 
SD N Class School Use Mean SD 
Principals 
Correlations with impact 
N Class School 
Condii ions for implementatiorf 
(alpha) 
Provision of support matenalsb 
Specifications of an agenda-for-change 
Encouragement provided in school 
Flexibility for personal discretion 
Support and assistance by colleagues 
School leadership's steering functions 
(alpha) 
Direction/concept clarification' 
Directional pressure 
Assistance/support 
School counsellor's steering functions 
(alpha) 
Direction/concept clarification' 
Directional pressure 
Assistance/support 
Information exchange 
(alpha) 
Information asked by colleagues' 
Information given by the tramées 
Convincing colleagues to use 
ideas or products 
Exchange of information 
Exchange of implementation ideas 
3.2 
(0.64) 
2.9 
2.9 
2.8 
3.8 
2.7 
2.1 
(0.93) 
2.0 
2.1 
2.1 
1.9 
(0.95) 
2.1 
1.8 
2.0 
1.8 
(0.74) 
1.9 
1.9 
1.7 
-
-
0.8 
1.2 
1.4 
1.2 
1.1 
1.3 
0.8 
0.9 
0.9 
0.9 
0.9 
1.0 
0.9 
0.9 
0.6 
0.8 
0.8 
0.7 
-
-
65 
136 
116 
115 
125 
92 
138 
138 
138 
138 
77 
79 
78 
78 
103 
no 
110 
127 
-
-
0.1T 
0.22-
0.15 
0.15 
0.21' 
0.09 
α os* 
0.18· 
0.24" 
0.25-
0.ІГ 
0.31-
0.31-
0.20-
0.12" 
0.03 
•0.02 
0.34-
-
-
0.1? 
0.23-
0.32" 
0.36-
0.09 
0.2Γ 
0.2Γ 
0.41-
0.42" 
0.37-
0.2/" 
0.41" 
0.37-
0.40-
0.13-
0.04 
-0.05 
0.32" 
-
-
0.10 
0.16· 
•0.04 
0.28-
0.14 
0.13 
0.1СГ 
0.29,-
0.30-
0.26-
o.isr 
0.43-
0.41" 
0.33-
0.2ЯГ 
0.16' 
0.19* 
0.54-
-
-
-
-
-
-
-
-
2.4 
(0.90) 
2.4 
2.4 
2 2 
2.1 
(0.92) 
2.2 
2.0 
2.0 
2.6 
(0.59) 
-
-
-
2.6 
2.5 
-
-
-
-
-
-
0.7 
0.8 
0.8 
0.7 
0.7 
0.9 
0.8 
0.8 
0.6 
-
-
-
0.7 
0.8 
-
-
-
-
-
-
113 
117 
118 
113 
67 
68 
68 
67 
95 
-
-
-
99 
95 
-
o.icr 
0.23" 
0.30" 
0.23" 
0.08 
0.18 
0.31-
0.33-
0.03 
-
-
-
0.06 
0.17 
-
-
-
-
-
-
0.1(Γ 
0.24-
0.29-
004 
0.03 
0.03 
0.17 
0.06 
0.01 
-
-
-
0.07 
0.05 
Respondents only answered implementation questions relatmg to the contrait of their in-service courses. Means, standard deviations (SD) and N aie subscale 
scores; only those respondents were mcluded who answered all subscale items. Figures printed in italic: proportion of vanance explained (R2) in the impact 
vanables by the particular set of mdependent vanables. Astensks mdicate nominal statistical significance levels; for regression results, Τ < 0.05; "F < 0.01; for 
correlations (not printed m italic), "p<0.05;-p<0.01. 
Category items ranging from 1 =very little or none, to 5=extremely high. 
Category items ranging from 1 =none, to 5=extremely high. 
Category items ranging from 1= never, to 4=very often. 
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considered before they enrolled in the programme. In general, the materials which were 
provided during INSET, were judged as more or less usable for daily practice. Flexibility 
for personal discretion - the competence of teachers to design their own implementation 
activities - was rated relatively high. However, teachers' comments in the interviews 
showed that this score represented the absence of support and a shared vision of what the 
intended changes were all about. 
Tables IV and V also show that the steering functions were hardly exerted. Especial-
ly, the assistance/support function was underdeveloped. Principals and school counsellors 
estimated their own exertion of the implementation functions generally higher than 
teachers actually experienced them. 
The extent to which collegues or teams exchange information about the content and 
implementation of ideas and products of INSET activities is also an indicator for succesful 
implementation conditions. There was little exchange of information within the schools 
about ways to implement new ideas and products. 
Impact of In-service Activities 
Level of impact was defined as the degree in which new knowledge, craft, skills, 
materials, techniques acquired during INSET were actually put into practice. Also 
estimates of institutionalisation chances were collected. Institutionalisation involves the 
school's 'stabilizing a change in its internal structure in such a way that it will endure 
after the improvement effort is 'over" (Miles, 1983). 
To derive summary impact measures for use in further analyses, the teachers' and 
subteams' ratings on the 10 impact items were subjected to a principal components 
analysis with varimax rotation. Teachers' impact ratings were used, because teachers are 
in the best position for judging changes in daily classroom and school practices. This 
analysis yielded three factors -both for individually-based and school-focused INSET-that 
collectively accounted for respectively 61% and 63% of the total variance in teacher 
impact ratings. Based on the results of the principal components analysis, the 10-item 
impact scale was broken into three subscales: (1) classroom level impact (changes in 
didactic procedures in the classroom; 5 items); (2) school level impact (changes in 
procedures and climate in staff co-operation; 2 items); and (3) use of new practices 
(actual use of new knowledge, skills and attitudes in the staffs instructional repertoire; 3 
items). Scoring was done for each subscale and for each impact variable. The first two 
subscales were also used for principals and school counsellors. Data from the school 
counsellors are omitted. Their impact ratings were in line with those of the principals of 
school-focused INSET, differences in institutionalisation will be described. 
Table VI shows that teachers and principals rated the impact of the in-service 
activities as low. A factor analysis on the institutionalisation scores of principals (7 items) 
for the individually-based INSET sample showed that the items were grouped around two 
factors: classroom level institutionalisation, and school level institutionalisation (total 
variance accounted for 72%). The same pattern appeared as for teacher rated impact 
characteristics. For the school-focused INSET sample factor 1 included classroom and 
school level items, factor 2 was mainly determined by the two items regarding support 
and arrangements for special pupils (total variance accounted for by these two factors 
72%). For simplification, the institutionalisation items, like the impact items, were grou-
ped under the headings of classroom and school level. Results are reported in Table VI. 
Estimates for institutionalisation varied between 'little chance' and 'moderate chance'. 
Institutionalisation estimates for the educational programme of the school and for learning 
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Table VI. Teachers ' and principals ' ratings of impaa and institutionalisation characteristics 
Individually-based INSET School-focused INSET 
Teachers Principals Teachers Principals 
Subscales/items M SD N M SD Ν Μ SO Ν M SO Ν 
Levels ofimpacf 
(1) Classroom level (subscale score)b 
(alpha) 
Learning materials in the classroom 
Teaching methods m the classroom 
Extra support for special pupils 
Support for special pupils at school level 
Relationship with pupils 
(2) School level (subscale score)" 
(alpha) 
Productivity of school meetings 
Working relationship between teachers 
(3) Knowledge use (subscale score) 
(alpha) 
Discussions of improvement efforts 
Adoption by colleagues of new 
ideas or products 
Use of new ideas m the classroom 
3.4 
(0.76) 
3.6 
3.6 
3.4 
3.3 
3.4 
3.5 
(0.82) 
3.6 
3.5 
2.1 
(0.72) 
2.0 
0.5 
0.6 
0.6 
0.7 
0.6 
0.6 
0.6 
0.7 
0.7 
0.4 
0.8 
163 
242 
257 
233 
222 
233 
294 
302 
311 
257 
434 
3.4 
(0.73) 
3.5 
3.5 
3.4 
3.3 
3.3 
3.6 
(0.79) 
3.6 
3.6 
-
-
0.4 
0.6 
0.6 
0.6 
0.5 
0.5 
0.6 
0.7 
0.6 
-
-
141 
166 
169 
160 
166 
162 
195 
199 
198 
-
-
1.5 0.6 418 
2.5 1.0 294 
3.4 
(0.82) 
3.5 
3.6 
3.5 
3.3 
3.3 
3.3 
(0.82) 
3.3 
3.3 
2.2 
(0 79) 
2.2 
0.5 
0.6 
0.6 
0.6 
0.6 
0.5 
0.6 
0.6 
0.6 
0.4 
0.8 
104 
137 
137 
133 
117 
129 
127 
127 
133 
99 
130 
3.5 
(0.65) 
3.5 
3.7 
3.6 
3.4 
3.2 
3.4 
(0.52) 
3.3 
3.5 
-
-
0.4 
0.6 
0.6 
0.6 
0.6 
0.4 
0.5 
0.5 
0.6 
-
-
96 
114 
114 
112 
107 
107 
105 
109 
112 
-
-
1.9 0.8 121 
2.6 0.9 130 
78 
Table VI. (Continued) 
Individually-based INSET School-focused INSET 
Teachers Principals Teachers Principals 
Subscales/items M SD Ν M SD Ν Μ SD TV M SD N 
Insti tutionalisationd 
(1) Classroom level (subscale score) 
(alpha) 
Learning materials ш the classroom 
Teaching methods ш the classroom 
Relationship with pupils 
Extra support for special pupils 
Structural arrangements for special pupils 
(2) School level (subscale score) 
(alpha) 
Productivity of school meetings 
Working relationship between teachers 
* Respondents only answered impact and institutionahsation questions relatmg to the content of their in-service courses; only those respondents were included who 
answered all subscale items. 
b
 Category items ranging from l=very negative impact, to 3=no impact, to 5=very positive impact. 
' Category items ranging from l=never, to 4=very often. 
" Category items ranging from 1= uncertain, to 4=great chance. 
Note. M, mean; SD, standard deviation. 
2.6 
(0.86) 
2.7 
2.7 
-
-
-
-
-
-
0.9 
0.9 
0.9 
-
-
-
-
-
-
261 
271 
277 
-
-
-
-
-
-
2.6 
(0.81) 
2.8 
2.7 
2.6 
2.7 
2.5 
2.7 
(0.88) 
2.8 
2.7 
0.6 
0.8 
0.8 
0.8 
0.8 
0.8 
0.8 
0.9 
08 
103 
144 
141 
118 
127 
122 
163 
165 
171 
2.9 
(0.82) 
2.9 
2.8 
-
-
-
-
-
-
0.8 
0.9 
0.8 
-
-
-
-
-
-
129 
131 
124 
-
-
-
-
-
-
2.8 
(0.87) 
3.0 
2.9 
2.6 
2.9 
2.8 
2.7 
(0.88) 
2.6 
2.8 
0.6 
0.8 
0.8 
0.8 
0.8 
0.9 
0.7 
0.8 
0.8 
58 
103 
104 
68 
94 
82 
64 
68 
78 
79 
materials in the classroom were rated higher by principals than by teachers. However, 
school counsellors estimated the enduring effects of INSET for the educational program­
me of the school as low; in general their overall ratings were very pessimistic. 
Variables Determining Impact of In-service Training 
The relations of INSET and implementation characteristics with impact of in-service 
training were measured in two ways. First, Pearsons product-moment correlations were 
computed between the separate INSET and implementation characteristics and the impact 
measures (see Tables II, IV and V). Second, multiple regression analyses were perfor­
med, using the impact measures as dependent variables. As independent variables INSET 
and implementation characteristics were used. Independent variables were grouped into 
sets of variables thematically connected, e.g. 'Being well informed in advance (containing 
four items), 'Involvement of participants in planning' (containing five items) (cf. Table II, 
IV and V). For each set of variables the proportion of variance (R2) of the impact 
measures explained by the variables in the set was computed. The R2 values are printed in 
bold in Tables II, IV and V. The first two sets of variables in Table II each consist of a 
set of mutually exclusive categories. Some variables were not included in any of the sets 
(in Table II indicated by left alignment of the variable name). 
INSET Characteristics and Impact 
Correlations of teachers' perceptions of INSET features and their relations with impact 
measures are shown in Table II. 
Motives for attending INSET that concern acquiring new attitudes or awareness, relate 
significantly with school impact-level, most notably for individually-based INSET 
(r=0.20;p<0.01). 
It is important that participants are well informed in advance and that they are 
involved in planning. In school-focused INSET motives for attending INSET and 
receiving information in advance accounts for 14% of the variance in classroom impact 
(F<0.01), the comparable figures on school impact level and knowledge use are small 
but significant (R2=0.07; F<0.05). In school-focused INSET especially, there is a 
significant correlation between participants that are well-informed about the goals and the 
contents of the course and impact on classroom level ^=0.36), school level (r=0.23), 
and knowledge use (r=0.22). All these figures are significant at the ρ<0.01 level. In 
individually-based INSET involvement in planning is positively related with impact at 
school level and knowledge use. 
The presence of certain INSET activities accounts in individually-based INSET, for 
23% of the variance in school level impact and 25% of the variance in knowledge use. In 
school-focused INSET there are some relatively strong correlations between INSET 
variables and impact scores: activities which are directly related to classroom practice, 
like discussing homework (mostly consisting of try-outs in the teacher's class), observing 
colleagues in classrooms and homework-feedback from the trainer, correlate significantly 
with classroom impact and knowledge use. The duration of school-focused INSET-
activities accounts for 14% of the variance in knowledge use. The amount of time for the 
discussion of homework correlates significantly and positively with classroom impact and 
knowledge use (resp. r=0.18 and r=0.31; p<0.01). The duration of other activities, 
which are generally school specific, show some positive correlation with impact at 
classroom and school level (r=0.15; p<0.05). In individually-based INSET the duration 
of activities significantly accounts for a small percentage of the variance with respect to 
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all three impact variables. There appears to be a positive connection between classroom 
impact and the amount of time spent on lecturing and doing homework (r=0.16; 
ρ<0.01). The amount of time spent on discussing homework, supporting teachers at 
school and evaluating course activities correlate positively with school level impact 
(r=0.16;p<0.01). 
In individually-based INSET the average number of teachers at sessions shows a 
strong positive correlation with school level impact (r=0.33; p<0.01) but there is a 
significant negative correlation between this variable and classroom impact ( r=- . l l ; 
ρ < 0.01). A reversed tendency is seen in the average number of sessions: this correlates 
in individually-based INSET positively with classroom impact (r=0.21; p<0.01) and 
negatively with school impact and knowledge use (resp. r=-0.34; ρ<0.01 and r=-0.10; 
ρ<0.05). The average hour of sessions correlates negatively with classroom impact and 
positively with school impact. The comparable figures in school-focused INSET show no 
significant correlations. 
Extra time spent on INSET-activities relates strongly to knowledge use in both 
individually-based and school-focused INSET. Extra time spent on preparing for imple­
mentation especially has an effect on knowledge use (r=0.40; ρ < 0.01). In addition, for 
individually-based INSET there are significant correlations of 'extra time for discussions 
with non-attending colleagues' and 'preparing for implementation' with classroom impact 
and knowledge use. For school-focused INSET extra time for studying course materials 
and producing own materials influences classroom impact and knowledge use. The total 
number of extra hours correlates significantly in both types of INSET with knowledge use 
and classroom impact. 
The degree of participation accounts in both types of INSET for more than 50% of 
the knowledge use. Also the degree of participation has significant influence on classroom 
and school level impact. This correlation also exists for almost all separate variables, 
except for the variable 'doing homework given at sessions'. This variable does not 
contribute to the impact. 
The inservice teacher-educator plays an important role in successful INSET. The 
availability of competence by INSET trainers and the degree of trainees' satisfaction 
correlates significantly with all impact scores in both types of INSET, except for school 
level impact in school-focused INSET. 
The degree of satisfaction on course content correlates significantly with all impact 
scores in both types of INSET. It is remarkable that the correlations are much higher for 
school-focused INSET than for individually-based INSET. 
Implementation Characteristics and Impact 
Tables IV and V show the (multiple) correlations of the three impact measures with 
teachers' and principals' perceptions of implementation charactereristics. 
Implementation conditions, provided in the school system, account for 17% and 19% 
in resp. classroom and school level impact in schoolfocused INSET. Looking at the 
separate variables this can be differentiated for both types of INSET. Specification of an 
agenda for change correlates significantly with school level impact (r=0.32; ρ<0.01), 
provided encouragement also has a positive effect on school level impact and knowledge 
use (resp. r=0.36; p<0.01 and r=0.28; p<0.05). In individually-based INSET the 
provision of support materials and of encouragement has some effect on both classroom 
impact and knowledge use. Flexibility for personal discretion and peer support and 
assistance is important for knowledge use (resp. r=0.19 and r=0.39). In school-focused 
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INSET the provision of support materials correlates with all impact measures. Flexibility 
in personal discretion matters at classroom level (r=0.21) while peer support correlates 
significantly with school level impact (r=0.21). 
Steering the implementation process by the principal accounts, in the perceptions of 
teachers, for about 20% of the variance in school level impact and about 10% of the 
variance in knowledge use. In the perceptions of principals, only in school-focused 
INSET do steering functions correlate with classroom and school level impact. Teachers' 
perception of steering activities of the school counsellor correlate significantly with school 
level impact and with knowledge use in individually-based INSET and with all impact 
measures in school-focused INSET. The correlations of the school counsellors steering 
functions with impact are generally higher in school-focused INSET. 
The extent to which teachers have discussed the content of INSET with their colleagu­
es at school correlates significantly with all impact measures, the highest being the effect 
on knowledge use for individually based INSET (r=0.56; ρ < 0.01), the comparable 
figure for school-focused INSET is r=0.54; p<0.01. The application of INSET-content 
in daily practice especially is highly stimulated by the information exchange while imple­
menting new ideas and practices. 
5.5. Discussion 
In spite of extensive critisism on the value of in-service education, most participants are 
positive about the design and execution of the activities. True, INSET has to be closely 
watched for effectiviness, especially where it concerns applicability and functionality. 
This is generally judged to be insufficient. 
It should be noted that the studied school-focused INSET courses in the sample were 
not always adjusted to the specific school situation. Although they were not fully 
schoolbased as defined before (they did not always and extensively take into account the 
school's educational priorities), they focused on matters which demanded the co-ordinated 
efforts of several, if not all, teachers in a specific school setting. 
Overall, correlations and explained variance, although statistically significant, are not 
very strong. Although this is not an exception in this kind of study (see Walberg and 
Genova, 1982; Slavin, 1990), the results should be treated carefully. In a complex 
process with so many factors influencing each other, variance contributions of sets of 
variables on impact measures can give indications of the value of these phenomena. 
Designers of INSET, inservice teacher-educators, principals and others who deal with 
school improvement have to take these phenomena into account. 
Finally, several interesting findings deserve comment. In individually-based INSET 
the activities that make the content practical and close to daily activities have positive 
influence on classroom impact (e.g. discussing homework, presentation of learning 
materials and demonstrations), while activities that stimulate the sharing of experiences 
enlarge impact at school-organisation level (discussion with colleagues from other 
schools, role-playing, observing collegues in classrooms and homework feedback). The 
use of this special set of in-service activities accounts for 25% of the variance in 
knowledge use, which confirms the findings of Joyce and Showers (1980). The link 
between INSET activities and educational practice is important. The participants need 
help in transferring their acquired knowledge and skills to school and classroom practice. 
The survey showed that guided try-outs (for instance through homework) during the 
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course were significantly associated with the final impact of the INSET-activities. 
Implementing educational changes demands extra time-investment and a large 
involvement: extra hours spent on INSET activities accounts for 25% of the variance in 
use in individually-based INSET and 22% in school-focused INSET, while the degree of 
participation accounts for more than 50% of the variance in knowledge use in both types 
of INSET. 
The steering of the implementation process is also important for educational change: 
structuring and co-ordinating this process by providing structural and functional arrange-
ments for implementation enlarges the chance of realising improvements. Specification of 
an agenda for change correlates significantly with impact at school level in both types of 
INSET: this shows that the planning of implementation is important. 
Information exchange within the staff advances knowledge use in both types of 
INSET, but in individually-based INSET especially. Sharing implementation ideas and 
experiences obviously stimulates the realisation of educational changes. 
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6. KENMERKEN VAN EFFECTIEVE NASCHOLING* 
Margnet van Tulder, Simon Veenman en Ene Roelofs 
Samenvatting. 
Tot op heden is in het kader van nascholing de meeste aandacht uitgegaan naar 
orgamsatonsche, rechtspositionele, afbakemngs- en afstemmingsproblemen. Aan de 
vormgeving van nascholing is relatief weinig aandacht besteed. Dit artikel beschnjft de 
gegevens van een onderzoek naar vormgeving van nascholing 
Op basis van inzichten uit de literatuur over effectieve nascholing en 
onderwijsvernieuwing is een Delphi-onderzoek uitgevoerd. Aan een panel van 36 
deskundigen op het gebied van nascholing is gevraagd een oordeel te geven over het belang 
van verschillende kenmerken van nascholing in het licht van de effectiviteit voor de 
onderwijspraktijk. Dit is uitgemond in een lijst van 34 uitspraken over 
vormgevingskenmerken van effectieve nascholing. Op basis van de gegevens die verzameld 
zijn door middel van een enquête- en interviewstudie bij deelnemers aan nascholing, hun 
schoolleiders en schoolbegeleiders en bij docenten van nascholingscursussen, is vastgesteld 
m welke mate nascholingscursussen die gegeven zijn in dejaren 1984-1987, voldoen aan de 
vormgevingskenmerken van effectieve nascholing. 
6.1. Inleiding 
Nascholing is een belangnjk middel om de kwaliteit van het onderwijs in stand te houden en 
te verbeteren. De kwaliteit van het onderwijs wordt namelijk in hoge mate bepaald door de 
bekwaamheden van de leraren De initiële opleiding kan slechts voorzien in een algemene 
aanvangsbekwaamheid; verbreding en verdieping blijven nodig op grond van ervanngen in 
de praktijk. Daarnaast vragen nieuwe ontwikkelingen in de maatschappelijke en 
onderwijskundige werkelijkheid om een voortdurende actualisenng en vernieuwing van kennis 
en vaardigheden. Met de Wet op het Hoger Beroepsonderwijs (WHBO) heeft de 
institutionalisenng van de nascholing zijn beslag gekregen: de ontwikkeling en uitvoenng van 
nascholing is opgedragen aan instellingen die met de opleiding van leraren zijn belast. 
Volgens de WHBO kan nascholing worden gegeven ter uitvoenng van het door de overheid 
vastgesteld landelijk innovatiebeleid en ter uitvoenng van verzoeken van een of meer scholen 
of onderwijsinstellingen Zo heeft de overheid de invoenng van de nieuwe basisschool mede 
vorm gegeven door nascholingscursussen als schoolwerkplan-ontwikkeling, nascholing 
integratie basisonderwijs, onderwijsvoorrangsbeleid, informatietechnologie, Engels en 
schoolmanagement. 
Een probleem dat tot op de dag van vandaag speelt is de relatie tussen nascholing en 
onderwijsverzorging. In de praktijk blijkt dat de activiteiten van naschohngs- en 
verzorgingsinstellingen elkaar nogal eens overlappen, dat de afbakening tussen nascholing en 
verzorging/ondersteuning problemen oplevert. Regelmatig is aangedrongen op coördinatie, 
* Dit hoofdstuk is als artikel gepubliceerd m Pedagogische Studien, 66, (12), 490-504, (1989) 
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afstemming en samenwerking. Een belemmering voor samenwerking is dat het coördineren 
van samenwerkingsactiviteiten veel tijd kost en dat hiervoor nauwelijks faciliteiten 
beschikbaar gesteld zijn. Afstemming is nodig om de verzoeken van scholen goed te 
alloceren: ofwel bij de algemene verzorgingsinstelling ofwel bij de nascholingsinstelling. 
Afstemming is tevens nodig om ervoor te zorgen dat scholen zowel inhoudelijk als qua 
programmering een geïntegreerde en doelmatige ondersteuning krijgen. 
Ondanks het toegekende belang aan nascholing, moet worden geconstateerd dat 
nascholing als instrument voor onderwijsverbetering en kwaliteitsbevordering in Nederland 
nog nauwelijks tot zijn recht is gekomen. De meeste aandacht is tot nu toe uitgegaan naar 
organisatorische en rechtspositionele vraagstukken, naar afstemmings- en 
afbakeningsproblemen en naar politieke en strategische overwegingen. Aan de vormgeving 
en inrichting van de nascholing is relatief weinig aandacht besteed. Positieve geluiden over 
nascholing worden afgewisseld door kritische geluiden (Tillema & Veenman, 1985). 
Nascholingsprogramma's ter voorbereiding op de nieuwe basisschool bleken niet aan de 
verwachtingen te voldoen. Om uiteenlopende redenen mislukken nogal wat cursussen (Nijssen 
& Voogt, 1985; NGL, 1984). Onderzoek naar de vormgeving, inrichting en de kwaliteit van 
nascholing staat in Nederland nog aan het begin. In het vervolg van dit artikel worden de 
twee vormen van nascholing die worden onderscheiden en het theoretische en empirische 
kader van het onderzoek beschreven. Na een beknopte uiteenzetting van de probleemstelling, 
de opzet van het onderzoek en de analyse-methode, worden de onderzoeksresultaten 
beschreven en bediscussieerd. 
6.2. Vormgeving van nascholing 
Globaal genomen kunnen in Nederland twee vormen van nascholingactiviteiten worden 
onderscheiden: individugerichte en school- of teamgerichte nascholing. Individugerichte 
nascholing is gericht op de individuele behoeften van de leraar of zijn wensen ten aanzien 
van deskundigheidsbevordering, professionele ontwikkeling of promotie. Algemene 
kenmerken van deze vorm van nascholing zijn: een gefixeerde cursusduur, vrije inschrijving 
door individuele leraren van verschillende scholen, hoorcolleges als de voornaamste 
didactische werkvorm, weinig of geen begeleiding na afloop van de cursus. Als nadelen van 
individugerichte nascholing worden gezien: gering effect, onvoldoende contact met de 
schoolwerkelijkheid, gebrekkige toepasbaarheid, weinig of geen veranderingen in de 
onderwijspraktijk en in de school als organisatie. Op dit moment is individugerichte 
nascholing de meest verbreide vorm. 
De laatste jaren is de nadruk steeds meer komen te liggen op de school- of teamgerichte 
nascholing. De Adviesraad voor het basisonderwijs concludeert dat: 'Steeds meer wordt 
ingezien, dat nascholing in het kader van onderwijsvernieuwing zich niet primair moet richten 
op de individuele leerkracht, maar in de eerste plaats op het hele team van een school'. 
Uitgangspunten zijn de wensen en behoeften van een schoolteam of van leraren-uit-het-team. 
Belangrijk hierbij is dat nascholing een integraal onderdeel is van het ontwikkelingsplan van 
de school (ARBO, 1984). 
Deze gerichtheid van nascholing op de ontwikkeling van het schoolteam als 
georganiseerde onderwijsgroep komt in het Angelsaksische taalgebied tot uiting door de 
vervanging van het begrip 'in-service training' ten gunste van 'staff development'. 
Nascholing wordt niet langer gezien als een verantwoordelijkheid van de individuele leraar, 
maar van het schoolteam. Om te weten waar we bij school- of teamgerichte nascholing over 
spreken dienen volgens Fenstermacher & Berliner (1985) de volgende specificaties nader te 
86 
worden belicht: 'teamgerichte nascholing' - 1. op wiens initiatief? (van onder op of van 
boven af), 2. met welk doel ondernomen? (passieve opvolging van een beleidsmaatregel, 
remediering of verrijking/professionalisering), 3. aan wie gegeven? (aan één leraar, een 
groep leraren, alle leraren van een school, aan meerdere scholen tegelijk) en 4. op welke 
wijze nemen leraren aan de nascholing deel? (vrijwillig of verplicht). De antwoorden op deze 
vragen leiden tot verschillende configuraties van teamgerichte nascholing. 
Hoewel teamgerichte nascholing de laatste jaren steeds meer wordt benadrukt, heeft 
onderzoek nog niet eenduidig aangetoond dat deze vorm van nascholing beter is dan 
individugerichte nascholing (Goodlad, 1983; Wade, 1984). Voor vak(individu)gerichte 
nascholing blijft grote belangstelling bestaan (Tillema & Veenman, 1985). 
6.3. Vormgeving van effectieve nascholing 
Het onderzoek waarover hier wordt gerapporteerd vindt zijn theoretische en empirische 
inkadering in het onderzoek naar effectieve vormgeving van nascholing. Ook is gebruik 
gemaakt van inzichten uit de onderwijsvemieuwingsliteratuur. 
Nascholingsonderzoek begint pas de laatste jaren op gang te komen. De verzamelde 
kennis is van fragmentarische aard. Soms spreken de gevonden uitkomsten elkaar tegen. We 
beperken ons hier tot de uitkomsten van enige meta-analytische en/of overzichtsstudies. In 
meta-analytische studies worden op empirische wijze de resultaten van een groot aantal 
onafhankelijk van elkaar uitgevoerde onderzoeken op effect geanalyseerd. Als criterium voor 
effect geldt in deze studies: de satisfactiegraad van de deelnemers, de toename aan kennis en 
inzichten, de veranderingen in et handelen van leraren op het niveau van school- of klasse-
praktijk en veranderingen in leerwijzen of leerprestaties bij de leerlingen. In de meta-analyse 
van Lawrence & Harrison (1980) zijn 59 nascholingsstudies betrokken, in die van Joslin 
(1980) 137 en in die van Wade (1984) 91. Enige overlap tussen de opgenomen Amerikaanse 
studies komt voor. 
Uit deze drie studies blijkt dat nascholing over het algemeen effect heeft. Nascholing 
doet er toe. Nascholing die gericht is op kennisvergroting blijkt significant meer effect te 
hebben dan nascholing die zich richt op veranderingen in onderwijsgedragingen, houdingen 
of attitudes. Het minst effectief blijkt nascholing te zijn die gericht is op het verbeteren van 
de leerprestaties van de leerlingen. Hierbij moet worden aangetekend dat het moeilijk is de 
resultaten van een cursus vast te stellen op het niveau van de leerlingen en dat het aantal 
studies waarin dit wordt geprobeerd bijzonder klein is. Uit de analyses blijkt verder dat vier 
trainingselementen effectiever zijn dan andere: observaties in klassen en scholen, 
micro-teaching, terugkoppeling met behulp van audio- en videoapparatuur en 
praktijkoefeningen. Redelijk effectief, maar niet significant beter dan de eerdere 
trainingselementen zijn: coaching, demonstratie, de aard van de cursusmaterialen, 
geprogrammeerde instructie, filmfragmenten. Hierbij moet worden aangetekend dat de 
kwaliteit van coaching en demonstratie niet onderzocht is. Minder effectief zijn: discussies, 
hoorcolleges, rollenspelen en excursies. 
Onderzocht is ook of een bepaalde combinatie van trainingselementen als hoorcollege, 
discussie, demonstratie, terugkoppeling door audio- en videoapparatuur, effectiever is dan 
een andere combinatie. Dit blijkt niet het geval te zijn. Verder blijkt uit de analyses dat de 
volgende cursusactiviteiten effectief zijn. Een praktische, in plaats van een theoretisch 
georiënteerde instructie waarbij de cursusleider bijna geheel verantwoordelijk is voor de opzet 
en de uitvoering van de bijeenkomsten, resulteert in een significant hoger cursuseffect. In 
bijeenkomsten waarbij de cursisten elkaar onderrichten door het uitwisselen van ervaringen, 
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groepswerk en discussies wordt een lager cursuseffect bereikt. Programma's die sterk 
gestructureerd zijn opgezet, zoals experimentele trainingsprogramma's en minicursussen, zijn 
meer effectief. Discussie-programma's zijn niet effectief. Programma's die zijn gebaseerd 
op een training die in de praktijk is getoetst, zijn effectiever dan programma's waarin dat niet 
is gebeurd. Kenmerken als groepsgrootte, locatie (nascholing op school of elders), duur van 
de cursus, tijdstip (tijdens of na lestijd), hulp van externe cursusadviseurs blijken van weinig 
invloed te zijn. Zelfstudie heeft een sterk positief effect. Nascholingsprogramma's met 
resultaat zijn gericht op leraren met 10 tot 15 jaar onderwijservaring. 
Nascholingsprogramma's voor beginnende leraren blijken het minste resultaat te hebben. 
Aanwijzing van leraren op grond van status of reputatie om aan een cursus deel te nemen 
heeft een groter cursuseffect dan beloningen, zoals compensatie van tijd, onkostenvergoeding, 
certificaten en dergelijke. 
Uit een meta-analyse van bijna 200 studies en een inventarisatie van literatuur over 
nascholing komen volgens Showers, Joyce & Bennett (1987) de volgende aanwijzingen voor 
het ontwerpen van succesvolle nascholingsactiviteiten naar voren: 
1. Hoe een leraar denkt over het onderwijzen bepaalt wat een leraar doet tijdens het 
onderwijzen. Scholing van leraren vraagt méér dan alleen aandacht voor nieuwe 
onderwijsmethoden of vaardigheden. 
2. Bijna alle leraren hebben profijt van nascholingsactiviteiten in hun klas als de nascholing 
ingericht is volgens de vier onderdelen: a) presentatie van theorie, b) demonstratie van 
de nieuwe vaardigheden, c) inoefening tijdens de nascholingsacüviteit en d) directe 
terugkoppeling over de ondernomen pogingen om het geleerde toe te passen. 
3. Leraren zullen eerder nieuwe inzichten en vaardigheden toepassen als ze tijdens het 
proces van invoering in hun klas coaching ontvangen (óf van een expert óf van een 
collega). 
4. Competente leraren met een veel zelfvertrouwen hebben meer profijt van nascholing, dan 
minder competente leraren of leraren met minder zelfvertrouwen. 
5. Flexibiliteit in het denken helpt leraren nieuwe vaardigheden te leren en te integreren in 
hun onderwij srepertoire. 
6. Individuele onderwijsstijlen en waardenoriëntaties beïnvloeden niet het vermogen van 
leraren om van nascholingsactiviteiten te leren. 
7. Een bepaald niveau van kennis of vaardigheid met betrekking tot een nieuwe benadering 
is nodig vóórdat leraren deze accepteren. 
8. Aanvankelijk enthousiasme voor de nascholing streelt de eergevoelens van de 
organisatoren, maar heeft betrekkelijk weinig invloed op het leren. 
9. Het doet er weinig toe waar en wanneer de nascholing wordt gehouden, hetzelfde geldt 
voor de rol van de 'trainer' (schoolleider, leraar of professor). Wat er wel toe doet is 
de opzet van de nascholingsactiviteit. 
10. Evenzo, de effecten van de nascholing zijn niet afhankelijk van het gegeven of de leraren 
zelf het programma hebben georganiseerd of sturen. Wel is het zo dat groepsbinding en 
wederzijds begrip de bereidheid van leraren vergroten om nieuwe ideeën uit te proberen. 
Op basis van een literatuuronderzoek komen Gall & Renchler (1985) tot 27 aanbevelingen 
voor de opzet van nascholingsactiviteiten. Voor hen is het belangrijk dat de nascholing 
criteria bevat om af te meten of de gestelde doelen bereikt zijn en dat nascholing gericht moet 
zijn op het verbeteren van de leerprestaties van de leerlingen. Deze laatste opvatting wordt 
ook gedeeld door Joyce & Showers (1988). 
Fenstermacher & Berliner (1985) geven een beschrijvingskader dat gebruikt kan worden 
om een cursus vóóraf op zijn waarde te schatten, om te beoordelen of een cursus waard is 
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om uitgevoerd te worden (forward-looking evaluation) of om een cursus na afloop op zijn 
waarde te schatten (back-looking evaluation). Bij de evaluatie van nascholingsactiviteiten 
dienen volgens hen drie vragen beantwoord te worden: 1) is de activiteit waard om 
uitgevoerd te worden (de waarde-dimensie), 2) is de activiteit verdienstelijk uitgevoerd (de 
kwaliteitsdimensie) en 3) is de activiteit succesvol geweest (de succesdimensie). Onder de 
waarde-dimensie vallen zaken als: de theoretisch of empirische rechtvaardiging van de 
cursus, de morele rechtvaardiging van de inhoud en de aangedragen evidentie voor het 
welslagen van de cursus. Onder de kwaliteitsdimensie vallen aspecten als: de zinvolheid van 
de cursus, de vrijheidsgraden voor de deelnemers, de beloningsmomenten, de gegeven 
begeleiding en ondersteuning. Onder de succesdimensie vallen zaken als: de 
doelomschrijvingen van de cursus, de kwaliteit van de instructeurs, de afstemming van de 
inhoud op de behoeften en mogelijkheden van de deelnemers, de mogelijkheden om het 
geleerde in de beroepspraktijk toe te passen en de duur van de cursus in relatie tot de te 
bereiken doelen. Voor verdere uitkomsten en modellen voor effectieve nascholing wordt 
verwezen naar Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988; Van Tulder, Veenman & Roelofs, 
1989; Tillema & Veenman, 1987. 
Deze en andere literatuur over effectieve vormgeving van nascholing en implementeren 
van onderwijsvernieuwingen is gebruikt om te komen tot een inventarisatie van belangrijke 
nascholingskenmerken. 
6.4. Probleemstelling 
In het kader van het project Nascholing Leraren Basisonderwijs, dat gesubsidieerd wordt 
door het Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO-project 5390) wordt onder meer 
getracht antwoord te geven op de volgende vraagstellingen: 
1. Aan welke kenmerken moeten nascholingscursussen die een rol dienen te vervullen bij 
de invoering van onderwijskundige vernieuwingen naar het oordeel van onderzoekers en 
andere deskundigen voldoen? 
2. In hoeverre hebben de ontwerpers van de nascholingscursussen die gedurende de 
cursusjaren 1984/1985, 1985/1986 en 1986/1987 in het kader van het innovatieproces 
basisschool gerealiseerd zijn, rekening gehouden met deze kenmerken? 
In het onderzoek zal naast effectieve vormgeving van nascholing ook aandacht besteed 
worden aan de implementatie van het geleerde tijdens de nascholingsactiviteiten in de 
dagelijkse school- en klassepraktijk. 
Het onderzoek kent nog een derde vraagstelling die zich richt op het resultaat van 
nascholing. Het antwoord op deze vraag komt in een latere fase van de studie aan de orde. 
6.5. Opzet van het onderzoek 
Om een antwoord te geven op de eerste vraagstelling zijn twee methoden toegepast: een 
analyse van nascholingsliteratuur (zie hiervoor) en het inschakelen van een zogenaamd 
Delphi-panel. Tezamen vormen zij de Delphi-procedure. 
Op grond van de literatuur is, na afname van enkele proefversies, uiteindelijk een lijst 
opgesteld met 60 uitspraken over effectieve nascholing. 
Vervolgens is een panel van deskundigen samengesteld om via een Delphi-procedure 
deze uitspraken te laten beoordelen. Deze procedure is bedoeld om de uitspraken die 
voornamelijk gebaseerd zijn op Angelsaksische onderzoeksgegevens over nascholing in het 
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algemeen, te beoordelen in het licht van het belang ervan voor de invoering van 
onderwijskundige vernieuwingen in de Nederlandse situatie. De Delphi-methode is een 
inmiddels redelijk beproefde techniek voor het leveren van een bijdrage aan het oplossen van 
een probleem door het belichten van zoveel mogelijk facetten vanuit een veelheid van 
gezichtspunten. In een Delphi-onderzoek wordt gewerkt met een panel bestaande uit mensen 
die vanuit hun specifieke deskundigheid of de belangen die ze inzake een bepaald 
maatschappelijk terrein hebben, een mening kunnen geven over het betreffende probleem, 
in dit geval de nascholing. Kenmerkend voor een Delphi-onderzoek is verder: 1) de 
deelnemers geven anoniem hun meningen en standpunten, 2) een Delphi is een groepsproces 
waarin achtereenvolgens meerdere 'rondes' doorlopen worden, 3) de bijdragen van de 
deelnemers worden door de onderzoeksgroep samengevat en in een volgende ronde naar de 
deelnemersgroep teruggekoppeld, 4) de deelnemers zijn in de gelegenheid in een latere ronde 
hun oorspronkelijke standpunten te herzien (Linstone & Turoff, 1975). 
Voor het onderzoek is een panel van 36 deskundigen uit het nascholingsveld 
samengesteld. Deze zijn afkomstig uit de volgende geledingen: het onderzoek (n=4), de 
verzorging (n=7), nascholers (n=7), overheid/beleid (n=4), adviesorganen (n=2), inspectie 
(n=3), vakorganisatie (n=4) en leraren basisonderwijs (n=5). Aan de panelleden is gevraagd 
aan te geven: in hoeverre men met het kenmerk eens of oneens is, een herformulering te 
geven indien men de uitspraak anders geformuleerd wilde hebben, en een oordeel te geven 
over de belangrijkheid van het kenmerk voor nascholing. 
In totaal is de lijst met uitspraken in 3 rondes aan het panel voorgelegd (november 
1985-januari 1986). 
Aan de hand van de oordelen en uitgebrachte commentaren van de panelleden is de lijst 
uiteindelijk teruggebracht tot 34 uitspraken. Deze uitspraken zijn opgenomen in de bijlage. 
Voor een wetenschappelijke verantwoording van de Delphi-studie wordt verwezen naar 
Veenman, Sieben & Van Tulder, 1986; Van Tulder, Veenman & Sieben, 1988. 
Ter beantwoording van de tweede vraagstelling zijn eerst op basis van de 
Delphi-procedure zes vragenlijsten geconstrueerd: 1) voor cursisten van individugerichte 
nascholing en 2) voor hun schoolleiders, 3) voor (sub)teams van cursisten van teamgerichte 
nascholing en 4) hun schoolleiders, 5) voor nascholingsdocenten en 6) voor 
schoolbegeleiders. Deze vragenlijsten bestaan uit de volgende hoofdrubrieken: persoons- en 
schoolgegevens, vormgevingskenmerken van de cursus, implementatie-inschattingen en 
suggesties voor verbetering van de cursus. De vragenlijsten zijn semi-gestructureerd met 
zowel open als gesloten vragen. Bij de teamgerichte nascholing is gebruik gemaakt van de 
methode van het interview, bij de individugerichte nascholing van de enquête-methode. 
Aan de hand van de nascholingsplannen van 1984/85, 1985/86 en 1986/87 is een selectie 
gemaakt van nascholingscursussen, die een rol dienen te vervullen bij de invoering van 
onderwijskundige vernieuwingen in het basisonderwijs. Alle PABO's gesitueerd tussen de 
vierhoek Deventer, Utrecht, Tilburg en Maastricht is gevraagd mee te werken aan het 
onderzoek. Van de 20 PABO's, die hun medewerking hebben toegezegd, zijn de 
nascholingsdocenten van cursussen die gericht zijn op onderwijsvernieuwingen, benaderd 
voor deelname aan het onderzoek. Zij hebben eveneens bemiddeld bij het verkrijgen van 
instemming van cursisten. Geïnterviewd zijn de (sub)teams die in die jaren teamgerichte 
nascholing hebben gevolgd en hun schoolleiders, de PABO-docenten en de schoolbegeleiders. 
De cursisten van individugerichte nascholing en hun schoolleiders hebben een schriftelijke 
vragenlijst gekregen. 
Uit het bestand van cursisten van individugerichte nascholing is een aselecte steekproef 
genomen. De cursisten zijn schriftelijk benaderd. Van de 1115 benaderde cursisten hebben 
494 personen een vragenlijst geretourneerd (response 44%). Vervolgens hebben 225 van de 
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441 schoolleiders van deze cursisten een vragenlijst ingevuld (response 58%). Teams die 
deelnemen aan teamgerichte nascholing zijn voornamelijk telefonisch benaderd. Van de 
aselecte steekproef van 134 benaderde scholen hebben 94 scholen hun medewerking 
toegezegd (response 70%). Tenslotte zijn 310 cursisten van teamgerichte nascholing gevraagd 
een schriftelijke vragenlijst in te vullen, 55 van deze cursisten hebben dit gedaan (response 
18%). Van de 55 schoolleiders van deze cursisten retourneerden 35 de vragenlijst (response 
64%). Verder zijn alle nascholers van de in het onderzoek betrokken cursisten verzocht 
gegevens te verstrekken. Er zijn 47 nascholers van teamgerichte cursussen geïnterviewd en 
57 nascholers ал individugerichte cursussen (enkele van deze laatste groep zijn 
geënquêteerd). Tot slot zijn met 18 schoolbegeleiders, die daadwerkelijk betrokken zijn 
geweest bij teamgerichte nascholing, interviews gehouden. 
Het gaat hierbij in totaal om 222 cursussen met 21 verschillende onderwerpen. 
6.6. Methode 
Om vast te kunnen stellen in welke mate bij nascholingscursussen rekening is gehouden met 
kenmerken van effectieve nascholing is voor de 34 uitspraken die door het Delphi-panel als 
belangrijk zijn aangemerkt een maat van aanwezigheid berekend. Deze uitspraken worden 
hier voor het gemak Delphi-uitspraken genoemd. Bij deze berekening is gebruik gemaakt van 
de gegevens uit de enquête- en interviewstudie. In deze studie zijn twee typen vragen gesteld: 
dichotome vragen en vragen die beantwoord kunnen worden op een schaal. De 
Delphi-uitspraken hebben soms betrekking op één vraag en soms op meerdere vragen. 
Delphi-uitspraken die betrekking hebben op meerdere vragen, kunnen slaan op condities 
waaraan per se voldaan moet zijn (bijv. Delphi-uitspraak 28) of op componenten die 
aanwezig moeten zijn (bijv. Delphi-uitspraak 16). Uiteindelijk resulteert dit in 5 typen 
uitkomsten: 
1. Het Delphi-kenmerk is wel of niet aanwezig. 
2. Het Delphi-kenmerk is in bepaalde mate aanwezig. 
3. Condities van Delphi-kenmerken zijn wel of niet aanwezig. 
4. Componenten van Delphi-kenmerken zijn in bepaalde mate aanwezig 
5. Componenten van Delphi-kenmerken zijn wel of niet aanwezig 
Alleen uitkomst 1 is een direct antwoord op de vraag of het Delphi-kenmerk wel of niet 
aanwezig is. De overige antwoorden zijn samengetrokken tot een soortgelijke beoordeling. 
In Figuur 6.1 is aangegeven volgens welk principe deze samentrekking is gerealiseerd. 
Voor uitkomst 2 is het criterium voor aanwezigheid van het Delphi-kenmerk een score boven 
het middelpunt van de schaal. Het criterium van aanwezigheid voor uitkomst 3 is dat aan alle 
condities moet zijn voldaan. De componenten onder uitkomst 4 worden beschouwd als items 
van één schaal. De schaalscore wordt verkregen door het gemiddelde te nemen van de 
samenstellende items. (Een uitzondering hierop vormt Delphi-uitspraak 16, waarbij de score 
de som is van de componenten). Als criterium voor aanwezigheid van het Delphi-kenmerk 
is een score boven het schaal middelpunt gekozen (d.w.z. meer dan de helft van het aantal 
onderscheiden componenten is aanwezig). Ook de componenten genoemd in uitkomst 5 
worden opgevat als één schaal, waarvan de schaalscore tot stand komt door de scores op de 
afzonderlijke items te middelen. Het criterium voor aanwezigheid van een Delphi-kenmerk 
is een score boven het schaalmiddelpunt. Over de Delphi-uitspraken 6, 8, 26, 34 is 
onvoldoende informatie beschikbaar uit het enquête- en interviewonderzoek om de mate van 
aanwezigheid te bepalen. Een aantal uitspraken betreffen alleen team- of schoolgerichte 
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nascholing (uitspraak 4, 7, 9, 10, 21, 24, 25) of alleen individugenchte nascholing (uitspraak 
27). Voor een uitgebreidere beschrijving van de opzet en de resultaten van de 
schalingsprocedure wordt verwezen naar Van Tulder, Veenman & Roelofs (1988). 
EEN VRAAG MEER VRAGEN 
DICHOTOME 
VRAGEN 
SCHAAL 
VRAGEN 
Figuur 6 1: Grafische weergave van het principe volgens welk de samenvoeging van antwoorden is 
verlopen 
6.7. Resultaten 
De Figuren 6.2 t/m 6.6 geven weer in welk percentage van de nascholingscursussen, die 
gegeven zijn in de jaren 1984 t/m 1987, een bepaald door deskundigen als effectief 
gepercipieerd kenmerk van nascholing aanwezig is Deze percentages zijn bepaald aan de 
hand van de gegevens van de cursisten, schoolleiders en/of nascholers van de onderzochte 
cursussen. De gegevens van de schoolbegeleiders zijn buiten beschouwing gelaten omdat 
slechts 18 begeleiders daadwerkelijk bij de cursus betrokken zijn geweest. Op de horizontale 
as zijn de nummers van de verschillende Delphi-uitspraken weergegeven, op de verticale as 
staan de percentages respondenten die van mening zijn dat aan een bepaalde Delphi-uitspraak 
is voldaan. De inhoud van de uitspraken is te vinden in de bijlage. 
Bij deprogrammering van het nascholingsaanbod blijkt er meestal overleg te zijn tussen 
de PABO en de OBD om het aanbod af te stemmen op de wensen en behoeften in de regio 
(2.1)1. In veel gevallen worden de cursussen ook gecoördineerd aangeboden (2.3). Er is in 
de voorbereiding van teamgenchte nascholing weinig gencht overleg tussen PABO, OBD en 
scholen over de doelen, inhouden en werkvormgeving van de cursus en over de invoering 
van het geleerde in de schoolpraktijk (2.4). De voorgestane samenwerking blijft meestal 
2 1 verwijst oaar Figuur 6.2, Delphi-uitspraak 1. Dezelfde marner van verwijzen wordt gebruikt bij de 
volgende Delphi-uitspraken. 
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beperkt tot het niveau van programma-planning. Er wordt in de programmering en 
voorbereiding van nascholing weinig rekening gehouden met de ontwikkelingsplannen van 
de scholen (2.2; 2.5). Dit heeft waarschijnlijk twee redenen. Op de eerste plaats hebben de 
meeste scholen geen concrete ontwikkelingsplannen opgesteld waarin de rol en de functie van 
nascholing is geëxpliciteerd. Ten tweede hebben PABO en OBD onvoldoende 
overlegstructuren en -momenten om de behoeften aan nascholing op schoolniveau te 
inventariseren en het aanbod op deze inventarisatie af te stemmen. 
Voorbereiding en programmering van de cursus 
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Figuur 6.2. De mate waarin nascholingscursussen, gegeven in dejaren 1984 tot en met 1987, voldoen aan 
Delphi-kenmerken die betrekking hebben op de voorbereiding en programmering van de 
cursus. 
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Figuur 6.3. De mate waarin nascholingscursussen, gegeven in dejaren 1984 tot en met 1987, voldoen aan 
Delphi-kenmerken die betrekking hebben op de opzet en uitvoering van de cursus. 
Bij schoolgerichte nascholing dienen PABO en OBD in overleg te treden over de opzet en 
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de uitvoering van de cursus. Hierbij moet ook de nazorg betrokken worden. Dit wordt in 
ongeveer eenderde van de cursussen inderdaad zo geregeld (3.7). 
Het Delphi-panel acht het van belang om voorafgaand aan team- of schoolgerichte 
nascholing een intake-gesprek te houden. Hierbij moeten zowel de cursisten als de nascholer 
en de begeleider betrokken zijn. Door het intake-gesprek kan men wederzijds een beeld van 
elkaar krijgen, de beginsituatie van de cursisten vaststellen en er kunnen afspraken gemaakt 
worden over cursusdoel en -opzet. Wanneer dit intake-gesprek niet plaatsvindt mag men 
aannemen dat de voorkennis van de nascholer over de specifieke schoolsituatie en over de 
wensen en behoeften van de cursisten ten aanzien van de cursus onvoldoende en onvolledig 
is. Ook zal de duidelijkheid voor de cursisten over wat zij van de cursus mogen verwachten 
gering zijn. In de helft van de teamgerichte cursussen is voorafgaande aan de cursus een 
intake-gesprek gehouden (3.10). Minder dan eenderde deel van de deelnemers aan 
nascholing, zowel individu- als teamgericht, hebben een duidelijk beeld van wat zij met de 
nascholing willen bereiken (3.12). 
Nascholing dient aan te sluiten bij de praktijkproblemen van leraren en bij de wijze 
waarop de leraren in de school-als-organisatie functioneren. Dit is volgens deskundigen een 
voorwaarde voor effectiviteit van zowel individu- als teamgerichte nascholing. De cursus 
moet door deelnemers als practisch en nuttig beoordeeld worden en de docent moet rekening 
houden met de practische problemen van de klassepraktijk. In individugerichte nascholing 
wordt hiervoor vaker zorg gedragen dan in teamgerichte nascholing (3.11). Effectieve 
schoolgerichte nascholing moet, volgens het Delphi-panel, het accent leggen op 
vaardigheidsdoelen, waaraan kennis- en attitudedoelen gerelateerd worden. Aan dit kenmerk 
voldoet ongeveer 75% van de teamgerichte cursussen (3.9). 
De nascholer heeft in een cursus veelal te maken met volwassenen die jarenlange 
praktijkervaring hebben. Dit vraagt om een didactische benadering die hiermee rekening 
houdt. Hieraan wordt in de individugerichte nascholing meer voldaan dan in de teamgerichte 
nascholing (3.13). Om een duidelijke, gestructureerde cursus te realiseren is het van belang 
dat de nascholer een werkplan maakt, waarin verantwoording wordt afgelegd over de 
gekozen doelen, leerinhouden, werkwijzen en de te verwachten effecten. Ruim driekwart van 
de nascholers heeft zo'n werkplan gemaakt (3.14). Alle genoemde aspecten komen hierin 
meestal aan de orde, behalve de te verwachten effecten. Het is mogelijk dat de te verwachten 
effecten verwoord zijn in de doelstelling van de cursus. 
Effectieve nascholing die gericht is op het aanleren van vaardigheden, moet een aantal 
componenten bevatten: het duidelijk maken van het belang van de vaardigheden, het 
aanbieden van informatie over en het demonstreren van de te leren vaardigheden, 
praktijkoefening, terugkoppeling en ondersteuning in de klas. Wanneer het criterium van 
'voldaan aan deze uitspraak' bepaald wordt op 'minstens drie componenten gehanteerd tijdens 
de cursus', blijkt ongeveer 80% van de cursussen hieraan te voldoen (3.16). Er zijn 
overigens nauwelijks cursussen die alle zes de componenten bevatten. Een vorm van 
ondersteuning is 'peer teaching'. Dit wordt door het Delphi-panel beschouwd als een 
belangrijk onderdeel van effectieve nascholing. Het ondersteunen van cursisten door 
medecursisten, door o.a. observeren en feedback geven, leidt bij nascholingscursussen die 
gericht zijn op het aanleren van vaardigheden, tot een grotere kans op toepassing van het 
geleerde. Van deze vorm van leren wordt nauwelijks gebruik gemaakt in de onderzochte 
cursussen (3.15). 
Er wordt, vooral in individugerichte cursussen, erg veel gebruik gemaakt van 
oefensituaties waarin het praktisch bezig zijn voorop staat. Dit is van belang in effectieve 
nascholing. De meeste individu- en teamgerichte cursussen bevatten practica. 
In een effectieve cursus zou het aantal deelnemers afhankelijk gesteld moeten worden van 
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het doel en de vorm van de cursus. Op dit moment is een PABO gehouden aan een 
gemiddeld aantal van 20 cursisten per groep. Er zijn dus slechts beperkte mogelijkheden om 
hierin te schuiven om een optimaal aantal cursisten voor een bepaalde cursus te realiseren. 
Echter, de meeste cursisten en nascholers zijn tevreden over de grootte van de cursusgroep, 
hetgeen er op wijst dat het aantal cursisten geen belemmerende uitwerking heeft gehad op het 
verloop van de cursus (3.18). 
Tenslotte is het Delphi-panel van mening dat evaluatie een belangrijke component is van 
effectieve nascholing. Door proces-evaluatie kan de cursus tussentijds bijgesteld en verbeterd 
worden. Door product-evaluatie kan worden nagegaan in welke mate het geleerde in de 
praktijk wordt toegepast. Beide vormgevingen van evaluatie kunnen leiden tot verbetering van 
de cursus. Proces-evaluatie vindt in bijna alle cursussen plaats (3.19), product-evaluatie komt 
veel minder voor, maar toch nog in ongeveer 60% van de cursussen (3.20). De meeste 
product-evaluaties worden echter uitgevoerd tijdens de laatste cursusbijeenkomst. Het is de 
vraag of men in de kortlopende cursussen reeds op een dergelijke korte termijn kan nagaan 
wat het effect van een cursus is in de school- of klaspraktijk. 
Om de implementatie-kans van het tijdens de cursus geleerde zo groot mogelijk te 
maken, is het van belang dat er een aantal verbindingen tot stand gebracht worden tussen de 
schoolpraktijk en de cursus. In schoolgerichte nascholing wordt volgens het Delphi-panel de 
effectiviteit van een cursus bevorderd wanneer de schoolleiders zelf ook deelnemen. Men 
deelt blijkbaar de mening van de deskundigen, want op 90% van de onderzochte scholen 
neemt de schoolleider inderdaad deel aan de cursus (4.21). Het bevoegd gezag dient de 
leraren duidelijk te maken dat zij het volgen van de nascholingscursus van belang achten. 
Vooral bij teamgerichte cursussen weten cursisten zich gesteund door hun bestuur. In 
individugerichte nascholing komt dit veel minder voor: vaak is het bestuur zelfs niet op de 
hoogte van het feit dat er wordt deelgenomen aan nascholing (4.22). Al eerder is gesteld dat 
scholen nog weinig voornemens voor nascholing vastleggen in hun activiteiten- of 
ontwikkelingsplan. Door 20% van de cursisten van individugerichte nascholing en door 40% 
van de cursisten van teamgerichte nascholing worden de voornemens die zijn neergelegd in 
het ontwikkelingsplan meegenomen in hun overwegingen om in te schrijven voor de cursus 
(4.23). 
De deskundigen zijn van mening dat nascholing zoveel mogelijk schoolgericht moet zijn, 
zodat de aansluiting naar de schoolsituatie gemakkelijk gevonden kan worden. Als criterium 
voor schoolgerichtheid is gehanteerd, dat het hele team of een aanzienlijk deel van het team 
aan de nascholing deelneemt. Dit is in bijna alle cursussen het geval (4.24). 
Implementatie van het geleerde in de praktijk wordt bevorderd door het gebruik van 
concreet te implementeren materiaal in de cursus centraal te stellen. De cursisten kunnen dit 
materiaal, na ermee geoefend te hebben in de cursus, rechtstreeks gebruiken in hun klas of 
school. Aan ruim 90% van de cursisten van teamgerichte nascholing zijn tijdens de cursus 
bruikbare materialen aangeboden (4.25). 
Aan randvoorwaarden die volgens het Delphi-panel effectieve nascholing bevorderen, 
zoals een gunstige plaats en een goed tijdstip, is voor bijna alle cursussen voldaan (5.28; 
5.29). Vooral teamgerichte nascholing vindt plaats binnen de normale werktijd (vóór 6 uur 
's avonds). Ongeveer eenderde deel van de individugerichte nascholingscursussen vindt buiten 
de 38-urige weektaak plaats. 
Tenslotte zijn drie kenmerken van de nascholer, die in de perceptie van het panel van 
deskundigen van belang zijn voor een effectieve cursus, geanalyseerd. De voorbereiding van 
de nascholer via concrete, gerichte voorscholing is van belang. Nascholers zijn in het 
algemeen alleen gewend om les te geven aan studenten in de initiële opleiding. Het geven van 
nascholing vergt extra kennis en vaardigheden en een andere attitude. De voorscholing zou 
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dit verschil kunnen overbruggen. 
Implementatie-kans 
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Figuur 6.4. De mate waarin nascholingscursussen, gegeven in dejaren 1984 tot en met 1987, voldoen aan 
Delphi-kenmerken die betrekking hebben op de implementatie-kans van de cursus. 
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Figuur 6.5. De mate waarin nascholingscursussen, gegeven in dejaren 1984 tot en met 1987, voldoen aan 
Delphi-kenmerken die betrekking hebben op de randvoorwaarden van de cursus. 
De nascholers hebben lang niet allemaal deelgenomen aan voorscholing (6.31). Wanneer zij 
wel voorgeschoold zijn is hetgeen er aan de orde is geweest niet altijd bruikbaar bij het geven 
van nascholing. Slechts 30% van de nascholers heeft voorscholing gehad waarin, behalve 
voor vakinhoudelijke voorbereiding, ook tijd is ingeruimd voor de didactiek van het 
nascholen (6.32). Ruim de helft van de teamgerichte nascholers en de individugerichte 
nascholers hebben volgens hun cursisten een grondig inzicht in de praktijk van het 
basisonderwijs (6.33). Ook dit achten de panelleden van essentieel belang voor het realiseren 
van effectieve nascholing. 
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Figuur 6.6. De mate waarin nascholingscursussen, gegeven in dejaren 1984 tot en met 1987, voldoen aan 
Delphi-kenmerken die betrekking hebben op de nascholer. 
6.8. Discussie 
In de hiervoor beschreven procedure is getracht te achterhalen in welke mate de individu- en 
teamgerichte nascholingscursussen, die gegeven zijn in dejaren 1984-1987, voldoen aan de 
door deskundigen als effectief gepercipieerde kenmerken van nascholing. 
Het valt op dat in de programmering en voorbereiding van nascholing in de meeste 
gevallen overleg plaatsvindt tussen PABO en OBD. In de opzet en uitvoering van de 
cursussen blijkt de samenwerking tussen beide instellingen veel geringer te zijn. Ook het 
overleg met de scholen en de afstemming van nascholing op de concrete nascholingsbehoeften 
in het veld komt, gezien het belang dat hieraan door deskundigen wordt gehecht, nog te 
weinig voor. De verschuiving in het overheidsbeleid, zoals wordt voorgesteld in de 
concept-beleidsnotitie Nascholing in het primair en voortgezet onderwijs (1988), waardoor 
de programmeringsbasis van nascholing verschuift van een inhoudelijk speerpuntenbeleid van 
de overheid naar nascholingswensen van scholen kan de voorwaarden voor effectieve 
nascholing op dit punt verbeteren. Het is dan echter van belang dat scholen ondersteund 
worden bij het plannen van nascholingsactiviteiten in het kader van de lopende 
ontwikkelingen op school. Het belang van deze ondersteuning blijkt uit een tweetal gevonden 
resultaten: 1) scholen gebruiken op dit moment de ontwikkelingsplannen nauwelijks als 
instrument voor het plannen van nascholingsactiviteiten en 2) wanneer men begint aan een 
cursus is er meestal geen duidelijk beeld van wat met deze nascholing bereikt moet worden. 
Hierin lijkt een belangrijke rol weggelegd voor de OBD. 
Uit de resultaten blijkt dat nascholingscursussen in hoge mate gericht zijn op 
vaardigheidstraining en daarbij gebruik maken van de componenten van effectieve nascholing. 
Hierbij moet echter worden aangetekend dat een belangrijke component Ondersteuning in de 
klas' nauwelijks voorkomt. Ook 'peer-teaching', aangemerkt als belangrijk kenmerk van 
effectieve nascholing, wordt nauwelijks toegepast in de onderzochte cursussen. Wanneer in 
nascholingscursussen meer gebruik kan worden gemaakt van 'coaching' en 'peer-teaching' 
zal de transfer van het tijdens de cursus geleerde naar de klassepraktijk eenvoudiger zijn. Dit 
vergroot de kans op implementatie van het geleerde (zie ook Joyce & Showers, 1988). 
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Tenslotte lijkt het van belang om nascholers beter voor te bereiden op het scholen van 
volwassenen. Zij dienen meer kennis en inzicht te hebben in de didactiek van de nascholing. 
Ook dit aspect komt de effectiviteit van nascholing ten goede. 
In een latere publicatie willen we de gegevens presenteren over de relatie tussen 
nascholingscursussen die in hoge mate voldoen aan de Delphi-kenmerken en het resultaat en 
de doorwerking van nascholing. 
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Bijlage 
Lijst met vormgevingskenmerken van nascholing. 
Programmering en voorbereiding van de cursus 
1. PABO's dienen, in onderling overleg en samenspraak met de OBD's, afspraken te 
maken over welke nascholingscursussen worden uitgevoerd, zodat het aanbod 
zoveel mogelijk is afgestemd op de behoeften in de regio. 
2. Bij de behoeftebepaling aan nascholing dienen de PABO's zich mede (maar niet 
uitsluitend) te laten leiden door de activiteiten- of ontwikkelingsplannen van 
scholen. 
3. Het nascholingsaanbod van de PABO en het verzorgingsaanbod van de onderwijs-
begeleidingsdienst dienen in de betrokken regio gecoördineerd te worden aangebo-
den. 
4. PABO, OBD en school dienen bij het voorbereiden van een schoolgenchte 
nascholingscursus met elkaar in overleg te treden over doelen, inhouden, werkvor-
men en de invoering in de schoolpraktijk. 
5. Het schoolteam dient in onderling overleg op grond van het opgestelde activiteiten-
of ontwikkelingsplan te bepalen welke leraar of leraren aan een bepaalde nascho-
lingscursus deelneemt of deelnemen. 
6. De nascholingscursussen dienen niet alleen gebaseerd te zijn op een inventarisatie 
van nascholingsbehoeften van scholen, maar ook op een deskundig aanbod van de 
PABO (inclusief de OBD) dat inspeelt op vernieuwingen in het onderwijs. 
Opzet en uitvoering van de cursus 
7. Opzet en uitvoering van schoolgenchte nascholing, inclusief de nazorg, dient te 
geschieden in onderlinge samenwerking tussen PABO's en OBD's. 
8. Nascholing dient uiteindelijk te resulteren in concrete veranderingen in de praktijk 
van alledag. 
9. Schoolgerichte nascholing dient bij voorkeur de nadruk te leggen op vaardigheids-
doelen. Kennis- en inzichtsdoelen en doelen m.b.t. houdingen/attitudes dienen 
hierbij niet verwaarloosd te worden, maar zij zijn steeds gerelateerd aan de 
vaardigheidsdoelen. 
10. Voor schoolgerichte nascholing is een intake-gesprek tussen nascholingsteam (incl. 
de OBD) en het schoolteam gewenst om wederzijds een beeld van elkaar te 
krijgen, voor het vaststellen van de beginsituatie en om tot afspraken te komen 
over cursusdoel en -opzet. 
11. Nascholing dient aan te sluiten bij de praktijkproblemen van leraren en de wijze 
waarop leraren in de school-als-organisatie functioneren. 
12. De individuele cursist en/of het team dienen voordat aan de nascholing wordt 
begonnen een duidelijk beeld te hebben van wat zij met de nascholing willen 
bereiken. 
13. Nascholing is een vorm van volwassenen-educatie. In de didactische benadering 
van de cursisten dient hiermee rekening gehouden te worden. 
14. Voor een nascholingscursus is een werkplan waarin nascholers verantwoording 
afleggen over de gekozen doelen, leerinhouden, werkwijzen en de te verwachten 
effecten van essentieel belang. 
15. Het ondersteunen van cursisten door mede-cursisten, waarbij de cursisten elkaar 
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onder andere observeren en feedback geven, leidt bij nascholingscursussen die ge-
richt zijn op het aanleren van vaardigheden, tot een grotere kans op toepassing van 
het geleerde. 
16. Nascholing, gericht op het aanleren of verbeteren van vaardigheden, dient uit de 
volgende componenten te bestaan: het duidelijk maken van het belang van de 
vaardigheden, het aanbieden van informatie over de te leren vaardigheden, het 
demonstreren van de te leren vaardigheden, praktijkoefening, terugkoppeling en 
ondersteuning in de klas. 
17. Nascholingscursussen gericht op vaardigheden zijn het meest effectief in de vorm 
van practica (oefensituaties waarin het practisch bezig zijn voorop staat). 
18. Het aantal deelnemers per cursusgroep, nu vastgesteld op gemiddeld 20, dient 
afhankelijk gesteld te worden van het doel en de vorm van de cursus. 
19. Elke nascholingscursus dient een vorm van formatieve of proces-evaluatie te 
bevatten: het verzamelen van gegevens over de wijze waarop een cursus werd 
uitgevoerd, welke aspecten als positief of negatief werden ervaren. Dit kan ertoe 
leiden dat de cursus op grond van deze informatie kan worden verbeterd. 
20. Elke nascholingscursus dient follow-up informatie te bevatten: na verloop van tijd 
dient nagegaan te worden of en in welke mate het geleerde in de praktijk wordt 
toegepast (summatieve of product/effect evaluatie). 
Implementatie-kans 
21. Wil nascholing gericht op de school als geheel succesvol zijn, dan moeten de 
schoolleiders zelf ook aan de nascholing deelnemen. 
22. Deelnemers aan nascholingscursussen dienen zich gesteund te weten door het 
bevoegd gezag. 
23. In het activiteiten- of ontwikkelingsplan van de school dient vastgelegd te worden 
welke nascholing zal worden gevolgd en welke bijdrage deze nascholing kan 
hebben voor het onderwijs op school. 
24. Nascholing dient zoveel mogelijk schoolgericht te zijn (d.w.z. op team als geheel 
of op leraren-uit-een-team). 
25. Schoolgerichte nascholing, waarin het gebruik van concreet, te implementeren 
materiaal centraal staat, bevordert de invoering van een vernieuwing. 
26. Duidelijk gestructureerde cursussen, waarin met name de relatie theorie-praktijk 
wordt benadrukt, hebben een grotere kans op toepassing van het geleerde in de 
praktijk. 
27. Voor de doorwerking van het geleerde in de schoolpraktijk is het beter dat bij 
individugerichte nascholingscursussen meer dan een leraar van dezelfde school aan 
de crsus deelneemt. 
Randvoorwaarden 
28. Gunstige condities )bv. plaats en tijdstippen) zijn mede bepalend voor het welsla-
gen van een nascholingscursus. 
29. Nascholing dient zoveel mogelijk gerealiseerd te worden binnen de 38-urige 
weektaak. 
30. De overheid dient voor de schoolgerichte nascholing de opleidingen en de onder-
wijsbegeleidingsdiensten via facilitering mogelijkheden te geven voor: onderling 
overleg, intake-gesprekken, praktische ondersteuning van cursisten (indien nodig) 
en evaluatie. 
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De nascholer 
31. Voor een succesvolle nascholing is een concrete, gerichte voorscholing c.q. 
voorbereiding van de nascholers van groot belang. 
32. In de voorscholing van nascholers dient niet alleen tijd ingeruimd te worden voor 
vakinhoudelijke voorbereiding maar ook voor de didactiek van het nascholen (bv. 
voor het leren werken met groepen volwassenen, leerstijlen van volwassenen). 
33. De nascholer dient een grondig inzicht te hebben in de praktijk van het basisonder-
wijs. 
34. De nascholer dient model te staan voor goed onderwijzen. 
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7. EFFECTEN VAN NASCHOLING OP HET ONDERWIJSGEDRAG VAN 
LERAREN* 
Margriet van Tulder, Eric Roelofs, Simon Veenman en Marinus Voeten 
Samenvatting 
Er wordt tegenwoordig een aanzienlijke investering in nascholing gedaan. De kennis over 
de vorm waarin nascholing het meest effectief is, is echter nog beperkt. Dit artikel 
beschrijft een onderzoek naar de vormgeving van nascholing. Het doel van deze studie is 
te bepalen wat de relatie is tussen de effectiviteit van nascholing en de vormgevings- en 
implementatieken merken van de nascholingscursussen. Op basis van gegevens die 
verzameld zijn door middel van een enquête- en interviewstudie bij deelnemers aan 
nascholing in het jaar 1986-1987 en hun schoolleiders is met behulp van multiple 
regressie-analyses vastgesteld welke kenmerken van nascholing bijdragen aan het 
verbeteren van het onderwijs. 
7.1. Inleiding 
In een vorig artikel in Pedagogische Studiën zijn we ingegaan op een aantal kenmerken 
van effectieve nascholing (Van Tulder, Veenman & Roelofs, 1989b). Op grond van een 
literatuurstudie werden effectieve kenmerken van nascholing geselecteerd en via een 
Delphi-procedure door een panel van deskundigen beoordeeld op het belang ervan voor de 
invoering van onderwijskundige vernieuwingen. Tevens werd nagegaan in hoeverre 
ontwerpers van nascholingscursussen rekening hadden gehouden met deze kenmerken van 
effectieve nascholing. Dit artikel gaat in op de relatie tussen deze, voor de invoering van 
onderwijskundige vernieuwingen van belang geachte, vormgevingskenmerken van 
nascholing en het resultaat of het effect van nascholing. 
De uiteindelijke doelstelling van iedere nascholingsinspanning dient te zijn dat het 
tijdens de nascholing geleerde wordt toegepast in de werksituatie. Deze toepassing van 
eerder geleerde kennis en vaardigheden in de werksituatie wordt algemeen aangeduid met 
het begrip transfer (Simons, 1990). De opvatting dat het transfervermogen van nascholing 
zo groot dient te zijn dat de toepassing van nieuwe kennis en vaardigheden leidt tot een 
verhoogd leerrendement bij de leerlingen, wint steeds meer terrein (zie o.a. Joyce & 
Showers, 1988; Leithwood & Montgomery, 1982; Levine & Lezotte, 1990). 
In de context van nascholing wordt lang niet altijd voldoende voor transfer gezorgd. 
Bekend is de klacht dat nascholing te theoretisch is, te ver afstaand van de dagelijkse 
onderwijspraktijk, te weinig rekening houdt met de reeds aanwezige expertise van leraren 
(Van Tulder, Veenman en Roelofs, 1989a). 
Dit hoofdstuk is geaccepteerd ter publicatie in Pedagogische Studiën. 
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Effectevaluatie van opleiding en nascholing kan zich richten op vier niveaus: 1) het 
reactieniveau, 2) het leerniveau, 3) het werkgedragniveau en 4) het organisatieniveau 
(Kirkpatrick, 1987; Thijssen, 1988). Op het reactieniveau worden de reacties 
(opvattingen, belevingen, waarderingen) van de cursisten vastgesteld. Meestal gebeurt dit 
met behulp van attitudeschalen in de vorm van een Likertschaal. Op het leerniveau wordt 
vastgesteld of de beoogde kennis of vaardigheden zijn aangebracht, bijvoorbeeld door 
middel van een toets. Op het werkgedragniveau wordt vastgesteld of het gedrag van de 
cursisten tijdens hun functioneren in de beoogde richting is veranderd. Dit kan gebeuren 
door schriftelijke vragenlijsten, interviews onder ex-cursisten of door observaties. Op het 
organisatieniveau gaat het om de vraag of het veranderde functioneren van de cursist ook 
geleid heeft tot een verbetering van de output van de organisatie (bijvoorbeeld, verhoogde 
leerprestaties van leerlingen, gestegen percentages leerlingen die slagen voor het 
eindexamen). Hierbij wordt sterk gekeken naar rendementscijfers. In de context van 
opleiding en nascholing in het onderwijs heeft de evaluatie op het derde niveau betrekking 
op het onderwijskundig functioneren van de leraar, meestal op het onderwijsgedrag in de 
klas. Op het vierde niveau richt de evaluatie zich op de leerresultaten van de leerlingen. 
Vaak wordt aangenomen dat bij deze indeling in vier effectniveaus sprake is van een 
causale hiërarchie: het is niet mogelijk om effecten op niveau vier toe te schrijven aan een 
scholingsprogramma als geen effecten zijn geconstateerd op de voorgaande niveaus 
(Thijssen, 1988). Bijvoorbeeld, als de cursisten niet tevreden zijn met het gevolgde 
scholingsprogramma zullen ze waarschijnlijk niet toepassen wat ze geleerd hebben, vindt 
er geen gedragsverandering plaats en treedt geen rendementsverbetering op. Een studie 
van Alliger & Janak (1989) laat echter zien dat het eerste effectniveau (reactie) 
waarschijnlijk los staat van de drie andere niveaus die mogelijk wel een causale hiërarchie 
vormen. 
Uit de door Joslin (1980), Lawrence & Harrison (1980) en Wade (1985) uitgevoerde 
meta-analyses om het effect van nascholing vast te stellen, blijkt dat slechts weinig studies 
zich richten op de leerresultaten van de leerlingen. De belangrijkste verklaring hiervoor is 
dat het methodologisch bijzonder moeilijk is een studie zodanig op te zetten dat een 
causaal verband kan worden aangetoond tussen nascholing en leereffect bij leerlingen. 
Voor de weinige studies die er zijn, stelde Wade (1985) in haar meta-analyse voor 
nascholing een effectgrootte op het leerniveau vast van .90, op het gedragsniveau van .60 
en op het leren van de leerlingen van .37 (zie ook Walberg, 1991). Omdat het in de 
studie van Wade gaat om samenhangen en niet om causale verbanden, is het veiliger om 
te stellen dat een goede nascholing mede bijdraagt tot een verbeterd leerresultaat bij de 
leerlingen, vooral als men spreekt over verbetering van leerresultaten op lange termijn. 
Naast de nascholing kunnen ook andere factoren een bijdrage geleverd hebben aan de 
stijging van de leerprestaties, bijvoorbeeld een gewijzigd beleid van schoolbestuur, 
schoolleider of schoolbegeleider waardoor de toepassing van de geleerde vaardigheden 
extra ondersteund wordt. Dat nascholing alléén verantwoordelijk is voor de verbetering 
van leerresultaten is moeilijk te staven (vergi. Robinson & Robinson, 1989). 
In deze studie wordt de uitwerking van nascholing onderzocht op het niveau van het 
werkgedrag van leraren basisonderwijs via zelfrapportage van ex-cursisten: zeggen leraren 
dat zij toepassen wat ze tijdens de nascholing geleerd hebben? Bij deze zelfrapportage is 
gebruik gemaakt van interviews en schriftelijke vragenlijsten. Gezien de vraagstellingen 
van dit onderzoek staan deze twee methoden van dataverzameling in een redelijke 
verhouding tot de evaluatie-inspanning. Gedragsobservatie kwam in dit onderzoek minder 
in aanmerking gezien de uiteenlopende nascholingsonderwerpen, -doelen en -vormen en 
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het beschikbare budget voor tijd en geld. Gedragsobservaties om het resultaat van 
nascholing te evalueren hebben we elders toegepast (Veenman, Lem & Roelofs, 1990; 
Roelofs, Raemaekers & Veenman, 1991) 
7.2. Vormen van nascholing 
Nascholing is een term die gebruikt wordt om een groot aantal, zeer verscheidene 
aktiviteiten aan te duiden. Bovendien bestaan er uiteenlopende omschrijvingen waarmee 
de grote diversiteit aan nascholingsaktiviteiten wordt benoemd (Vandenberghe, Naessens, 
Vannieuwenhuyze en Theunkens, 1990). Deze verschillen in definiëring geven de 
complexiteit van het onderwerp aan. 
Het begrip nascholing heeft zich in de afgelopen decennia ontwikkeld van de 'enge' 
definitie van 'scholing van de individuele leraar ter vergroting van kennis en 
vaardigheden' naar de bredere functionele benadering van 'ondersteuning bij het 
realiseren van onderwijsverbetering'. Deze ontwikkeling is veroorzaakt door 
maatschappelijke en politieke invloeden, veranderingen in de organisatie- en 
communicatiestructuren binnen en buiten de school, nieuwe inzichten met betrekking tot 
effectief onderwijzen en effectieve scholen. Het traditionele nascholingsbegrip is steeds 
meer vervangen door het begrip stafontwikkeling. 'Staff development has become an 
activity that emcompasses much more than a single teacher acting as an individual' 
(Fenstermacher & Berliner, 1985). 'Staff development' wordt door hen gedefinieerd als 
het samenhangend geheel van activiteiten dat erop gericht is kennis, vaardigheden en 
inzichten van leraren zo te verbreden en te verdiepen dat dit leidt tot veranderingen in hun 
denken en onderwij sgedrag. Zij plaatsen deze veranderingen nadrukkelijk in de context 
van de school als organisatie. 
Deze accentverschuiving komt ook tot uiting in de Nederlandse nascholingswereld, 
waar de begrippen 'individugerichte' en 'teamgerichte' of 'schoolgerichte' nascholing 
gehanteerd worden. 
Hoewel een theoretisch onderscheid in individugerichte en team- of schoolgerichte 
nascholing suggereert dat er een keuze gemaakt moet worden tussen beide, blijkt uit de 
praktijk dat de brede context van schoolverbetering zowel individuele als collectieve 
doelen omvat (Vandenberghe et al., 1990). Wij gaan ervan uit dat ook individugerichte 
nascholing een bijdrage kan leveren aan het realiseren van onderwijsvernieuwingen mits 
bij het vaststellen van de vorm en inhoud rekening wordt gehouden met de plaats van het 
geleerde in de context van de schoolorganisatie en de daarbinnen gesitueerde processen 
van verbetering. 
Ofschoon er reeds veel onderzoek is gedaan naar effecten van nascholing is de 
generaliseerbaarheid van de resultaten gering. De zeer verschillende, en elkaar soms 
tegensprekende resultaten, bevestigen de indruk dat veel ideeën en uitspraken over 
effectieve nascholing gebaseerd zijn op persoonlijke meningen en ervaringen. Significante 
empirische bevindingen zijn nog schaars en geven weinig zekerheid over de wijze waarop 
nascholing efficiënt en effectief moet worden ingericht en uitgevoerd. 
In het hiema beschreven onderzoek naar vormgeving van effectieve nascholing is 
nagegaan welke kenmerken van nascholing bijdragen aan het realiseren van veranderingen 
op school- en klasniveau van ex-deelnemers (leraren en schoolleiders) aan 
individugerichte en teamgerichte nascholingsactiviteiten. 
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7.3. Probleemstelling 
In het kader van het project Nascholing Leraren Basisonderwijs, gesubsidieerd door het 
Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO-project 5390), is getracht antwoord te 
geven op een aantal vraagstellingen met betrekking tot de vormgeving van effectieve 
nascholing. In een vorige bijdrage is beschreven aan welke kenmerken 
nascholingscursussen die een rol dienen te vervullen bij de invoering van 
onderwijskundige vernieuwingen naar het oordeel van onderzoekers en andere 
deskundigen moeten voldoen en in hoeverre de ontwerpers van nascholingscursussen reke-
ning hebben gehouden met deze kenmerken (Van Tulder et al., 1989b) 
Deze bijdrage is gericht op de relatie tussen de effectiviteit van nascholing en de 
kenmerken van vormgeving en implementatie van de nascholingscursussen. De 
onderzoeksvraag luidt: is er een relatie tussen de kwaliteit (de effectiviteit) van deze 
cursussen en de mate waarin bij de ontwikkeling en implementatie ervan rekening 
gehouden is met de van belang geachte kenmerken? 
De relatie tussen de effectiviteit en de vormgeving van de nascholing in het licht van 
onderwijsvernieuwing is verder onderzocht door middel van een gevalstudie op zes 
scholen. Over dit gedeelte van de studie is gerapporteerd in Van Tulder, Van der Vegt & 
Veenman, 1991. 
7.4. Opzet van het onderzoek 
Meetinstrumenten. 
Op basis van de resultaten van een literatuurstudie en een Delphi-procedure (zie Van 
Tulder, Veenman & Sieben, 1988; Van Tulder et al., 1989a) zijn zes semi-
gestructureerde vragenlijsten geconstrueerd. Deze vragenlijsten zijn in de vorm van een 
schriftelijke enquête voorgelegd aan deelnemers aan individugerichte nascholing en hun 
schoolleiders en in de vorm van een interview aan de deelnemers aan teamgerichte 
nascholing en hun schoolleiders, aan nascholingsdocenten en aan bij de nascholing 
betrokken schoolbegeleiders. In dit artikel besperken we ons tot de gegevens van de 
deelnemers aan nascholing (de leraren) en hun schoolleiders. Voor de gegevens 
betreffende de nascholingsdocenten en de schoolbegeleiders wordt verwezen naar Van 
Tulder et al.(1989a) en Van Tulder & Veenman (1991). 
Voor de deelnemers aan individugerichte nascholing is de enquête-vorm gebruikt 
teneinde een zo groot mogelijk aantal deelnemers en zo veel mogelijk verschillende 
cursussen in het onderzoek te betrekken. Voor de teamgerichte nascholing is, met 
nagenoeg dezelfde vragenlijst, de interview-methode gebruikt om niet alleen informatie 
over vormgevingskenmerken en de waardering daarvan te verzamelen, maar ook over de 
inbedding van de nascholingsactiviteiten in de dagelijkse schoolpraktijk. Hiervoor werd 
persoonlijk contact met de respondenten van belang geacht. Om, binnen de beschikbare 
tijd, de groep respondenten van teamgerichte nascholing te vergroten, werd in het 
schooljaar 1986/87, naast het geplande interview van een groep deelnemers aan 
teamgerichte nascholing, ook aan een aantal deelnemers aan teamgerichte nascholing een -
minder tijdrovende- enquête voorgelegd. 
De vragenlijsten werden aan de deelnemers aan nascholing voorgelegd om vast te 
stellen welke van de door het Delphi-panel voor de invoering van vernieuwingen 
belangrijk geachte vormgevingskenmerken in de uitgevoerde nascholingsactiviteiten 
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werden gehanteerd (implementatie op cursus-niveau) en om te bepalen in welke mate het 
geleerde werd toegepast in de klassepraktijk (implementatie op klasniveau). De 
vragenlijsten voor de schoolleiders waren voornamelijk gericht op het effect van de 
nascholing op de organisatie van de school (implementatie op school-niveau). Met behulp 
van deze vragenlijsten is ook informatie verzameld over persoons- en schoolkenmerken, 
vormgevingskenmerken van de cursus, implementatie-inschattingen en suggesties voor 
verbetering van de cursus. Voor de volledige inhoud van de vragenlijsten wordt verwezen 
naar Van Tulder & Veenman (1988). 
Steekproef. 
Bij het samenstellen van de steekproef werd de volgende procedure gehanteerd. Aan de 
hand van de nascholingsplannen van 20 PABO's in de jaren 1984-1987 werd een selectie 
gemaakt van nascholingscursussen, die een rol dienden te vervullen bij de invoering van 
onderwijskundige vernieuwingen in het basisonderwijs. Uit de geplande cursussen werden 
18 onderwerpen gekozen die behandeld werden in individugerichte nascholing en 13 
onderwerpen die teamgericht werden aangeboden. Voor negen van deze onderwerpen 
werd zowel een individugerichte als een teamgerichte cursus gegeven. Sommige cursussen 
werden aangeboden door meerdere PABO's. Er werden in totaal 103 individugerichte en 
119 teamgerichte cursussen geselecteerd. Deze cursussen betroffen onderwerpen als 
'Engels in het basisonderwijs', schoolleiderscursussen, individualisering van het 
leesonderwijs, informatica in het onderwijs, kleuteronderwijs en leerproblemen. Nadat de 
PABO's hun medewerking hadden toegezegd, werden de betrokken nascholingsdocenten 
benaderd voor deelname aan het onderzoek. Zij bemiddelden vervolgens bij het verkrijgen 
van instemming van de leraren en schoolleiders die aan hun cursussen hadden 
deelgenomen. 
De analyses die hier gerapporteerd worden betreffen de gegevens over het cursusjaar 
1986/1987. In de loop van het onderzoek werd de vraag naar de effectiviteit van 
nascholing toegevoegd aan de probleemstelling en zijn de vragenlijsten voor dit cursusjaar 
aangevuld met een aantal variabelen hieromtrent. 
In het cursusjaar 1986-1987 werden per post in totaal 830 leraren benaderd die dat 
jaar deelnamen aan individugerichte nascholing en 310 leraren die deelnamen aan 
teamgerichte nascholing. De vragenlijst werd geretourneerd door 355 leraren die 
deelnamen aan individugerichte nascholing (een response van 44%) en door 55 
respondenten van teamgerichte nascholing (een response van 18%). Zodra een leraar de 
vragenlijst retourneerde, werd aan de schoolleider van deze leraar eveneens een 
vragenlijst gestuurd. In totaal werden 325 schoolleiders benaderd. Van hen retourneerden 
204 de vragenlijst, een response van 63% (169 van individugerichte nascholing, 35 van 
teamgerichte nascholing). 
Voor de leraren en schoolleiders die deelnamen aan teamgerichte nascholing werd een 
andere procedure gevolgd. In het schooljaar 1986-1987 werden 82 scholen benaderd. Van 
deze scholen nam of het hele team, of een gedeelte van het team deel aan teamgerichte 
nascholing. Aan twee of drie leraren van deze scholen werd gevraagd deel te nemen aan 
een groepsinterview. De schoolleider werd apart geïnterviewd. Van deze scholen stemden 
53 toe (response 65%). 
De totale steekproef voor het cursusjaar 1986/1987 bestond uit de volgende aantallen. 
355 deelnemers en 169 schoolleiders van individugerichte nascholing en 55 deelnemers en 
35 schoolleiders van teamgerichte nascholing hebben de enquête ingevuld. Aan de 
interviews namen 53 teams met hun schoolleiders deel. 
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Voor een volledige beschrijving van de opzet van het onderzoek en de data-
verzamelingsprocedures wordt verwezen naar Van Tulder, Veenman & Roelofs (1989a). 
Uitgangsmodel en statistische procedures. 
Om de relatie tussen de kenmerken en de effectiviteit van de nascholing te bepalen is bij 
de verzameling en analyse van de gegevens uitgegaan van een door Walberg & Genova 
(1982) gehanteerd model voor de verklaring van het gebruik van kennis en vaardigheden 
opgedaan tijdens nascholing (knowledge use). In dit model maken zij onderscheid tussen 
meer en minder beïnvloedbare factoren die invloed uitoefenen op het gebruik van 
nascholing. Onder de minder beïnvloedbare factoren vallen variabelen als: 
achtergrondkenmerken van de deelnemers, psychologische kenmerken van de deelnemers 
en kenmerken van de school. Onder de meer beïnvloedbare factoren vallen variabelen als: 
schoolklimaat en vormgevingskenmerken van de nascholing. Op deze laatste twee 
variabelen hebben de deelnemers en de nascholers meer greep dan op de eerste drie 
variabelen die meer vast liggen. Verder kunnen individuele kenmerken van deelnemers en 
scholen invloed uitoefenen op het schoolklimaat en op de vormgevingsaspecten van 
nascholing, terwijl het omgekeerde minder waarschijnlijk is. Opmerkelijk is dat in het 
model van Walberg en Genova geen plaats is ingeruimd voor de nascholer, ook niet bij de 
vormgevingskenmerken. In ons onderzoek zijn de kenmerken van de nascholer 
opgenomen bij de kenmerken van de nascholing. Over het algemeen toont het model van 
Walberg & Genova verwantschap met de input-kenmerken uit het model van Baldwin & 
Ford (1988). 
Het model van Walberg en Genova is door ons als volgt aangepast. De 
achtergrondkenmerken en de psychologische kenmerken van de cursisten zijn niet 
meegenomen in de analyse omdat van de (sub)teams die hebben deelgenomen aan 
teamgerichte nascholing niet altijd van alle teamleden persoonlijke achtergrondgegevens 
en psychologische kenmerken beschikbaar waren. De team-interviews zijn meestal 
gehouden met 2 à 3 teamleden. Er zijn daarom onvoldoende gegevens beschikbaar om 
betrouwbare teamscores te berekenen. Deze zijn dan ook niet meegenomen in de analyse. 
Om dezelfde reden is ook de variabele schoolklimaat achterwege gelaten. 
MINDER BEÏNVLOEDBARE 
VARIABELEN 
* schoolkenmerken 
MEER BEÏNVLOEDBARE 
VARIABELEN 
* kenmerken van het 
nascholingsprogramma 
* implementatïekenmerken 
EFFECT VARIABELEN 
* effect op klasnïveau 
* effect op school-
niveau 
* mate van gebruik 
van het geleerde 
Figuur 7.1: Model voor de toetsing van invloeden van vormgevingskenmerken op de effectiviteit 
van nascholingscursussen (naar Walberg & Genova, 1982). 
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Op basis van literatuur over de invoering van vernieuwingen (Fullan, 1982; Huberman & 
Miles, 1984; Van der Vegt & Knip, 1988, 1990) veronderstellen we dat, naast de 
schoolkenmerken en vormgevingskenmerken van nascholing, ook implementatie-
kenmerken invloed uitoefenen op de uitwerking van nascholing. Implementatie-kenmerken 
zijn die kenmerken van de school als werkomgeving, die het invoeren van vernieuwingen 
ondersteunen. Deze kenmerken zijn gedefinieerd als 'condities voor implementatie' (de 
mate waarin het schoolsysteem voorziet in de ondersteuning van het vemieuwingswerk), 
'sturing door de schoolleider' (de mate waarin de schoolleider de richting van de 
vernieuwing aangeeft, het tempo van verandering bepaalt en in ondersteuning voorziet), 
en tenslotte de mate van uitwisseling van ervaringen met het invoeren van de 
vernieuwing. 
In ons onderzoek is nagegaan welke bijdrage de verschillende vormgevingskenmerken van 
het nascholingsprogramma en de implementatiekenmerken leveren aan de effecten van de 
nascholing, waarbij rekening is gehouden met de kenmerken van de school. Om vast te 
stellen welke kenmerken van nascholing significant bijdragen aan het gerapporteerde 
effect, zijn een aantal multiple regressie-analyses uitgevoerd. 
Hieronder worden achtereenvolgens de afhankelijke en de onafhankelijke variabelen 
en de gevolgde analyseprocedure beschreven. 
De afhankelijke variabelen bestaan uit drie effectmaten: het effect op klasniveau, het 
effect op schoolniveau en het gebruik van het geleerde in de praktijk. Deze effectmaten 
zijn verkregen door de scores van leraren en (sub)teams op tien vragen naar het effect van 
de gevolgde nascholing te analyseren met behulp van een principale componentenanalyse 
met varimax rotatie. De gegevens van leraren zijn hiervoor gebruikt omdat zij in de beste 
positie verkeren om veranderingen in de dagelijkse klasse- en schoolpraktijk te 
beoordelen. De principale componentenanalyse laat een oplossing in drie factoren zien die 
voor individugerichte nascholing 61% van de variantie verklaren en voor teamgerichte 
nascholing 63%. In beide gevallen zijn dezelfde drie factoren gevonden: (1) effecten op 
klasniveau na afloop van de cursus (veranderingen in didactische procedures in de klas, 5 
items); (2) effecten op schoolniveau na afloop van de cursus (veranderingen in 
werkprocedures en samenwerkingsklimaat binnen het team; 2 items); en (3) het gebruik 
van het geleerde tijdens en/of direct na de uitvoering van de cursus (daadwerkelijk 
gebruik van nieuwe kennis, vaardigheden en attitudes in het pedagogisch-didactische 
repertoire van teamleden tijdens of direct na de cursus; 3 items). Op basis van deze 
resultaten zijn drie subschalen voor het effect van nascholing gevormd (zie tabel 7.1). 
Na het vaststellen van de effect-variabelen is een regressie-analyse uitgevoerd, waarin 
de volgende blokken van onafhankelijke variabelen zijn opgenomen: 1) schoolkenmerken; 
2) cursusken merken; 3) implementatie-kenmerken; 4) het type nascholing (individu-
versus teamgericht) en 5) de interakties tussen het type nascholing en de overige 
onafhankelijke variabelen. 
De schoolkenmerken zijn te beschouwen als de minder beïnvloedbare variabelen. 
Opgenomen zijn het aantal leerlingen en het aantal leraren van de school, vroegere 
ervaring die men heeft opgedaan met vernieuwingsprojecten en de frequentie van 
ondersteuning door de onderwijsbegeleidingsdienst (OBD). 
De cursuskermerken bestaan uit een aantal enkelvoudige en een aantal samengestelde 
variabelen. De enkelvoudige variabelen zijn: de duur van de cursus, het aantal bestede 
uren buiten de cursusbijeenkomsten, het aantal deelnemers en het al dan niet aanbevelen 
van de cursus aan collega's. Schaalscores zijn berekend voor: de mate van 
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geïnformeerdheid vooraf (4 items), de mate van inbreng in de vormgeving van de cursus 
(5 items), de beoordeling van de eigen participatie in de cursus (4 items), de waardering 
van de inhoud van de cursus (7 items), de didactische kwaliteiten van de nascholer (5 
items), en de praktijkgerichtheid van de docent (2 items). 
De mate waarin de trainingscomponenten van effectieve nascholing, te weten 
presentatie van theorie, demonstratie van de te leren vaardigheden, oefening, feedback en 
coaching zijn toegepast in de cursus, is op de volgende wijze bepaald. Op basis van de 
onderzoeksresultaten van Joyce en Showers (1988) is er relatief veel waarde toegekend 
aan 'coaching', zonder welke de effecten van nascholing veel kleiner blijken te zijn. 
Cursussen waarin gebruik werd gemaakt van 'coaching' plus minimaal drie andere 
componenten van effectieve nascholing krijgen een score '4'; wanneer 'coaching' met 
minder dan drie andere componenten plaatsvindt krijgt de cursus de score ' 3 ' . Indien er 
geen 'coaching' als component aanwezig is maar wel minimaal drie van de andere 
componenten, is het gebruik van componenten van effectieve nascholing gescoord met 
'2 ' , terwijl bij minder dan drie componenten en geen coaching de score ' 1 ' is toegekend. 
De implementatie-kenmerken betreffen drie samengestelde variabelen. De groepering 
van de implementatie-variabelen is gebaseerd op een principale componenten analyse (met 
varimax rotatie) op de beoordelingen van leraren (14 items). Deze resulteerde in vier 
factoren, die voor individugerichte nascholing 82% van de variantie verklaarden en voor 
teamgerichte nascholing 76%. Deze factoren waren te benoemen als: de aanwezigheid van 
condities voor implementatie in de school (5 items), de mate van sturing van het 
implementatie-proces door de schoolleider (5 items) en de mate van informatie-
uitwisseling over de cursusinhoud binnen het team (3 items). 
De sturingsfuncties, uitgeoefend door de schoolleider, zijn belangrijke 
leiderschapsdimensies die bijdragen aan de uitkomsten van implementatie (Van der Vegt 
& Knip 1988; Huberman & Miles, 1984). Het betreft de mate waarin de schoolleider de 
richting van de vernieuwing aangeeft, het tempo van verandering bepaalt, teamleden 
ruimte geeft zelf hun werkwijze te bepalen en in ondersteuning voorziet. 
Tenslotte is in de analyse meegenomen de variabele 'type nascholing' (teamgericht of 
individugericht). Mogelijke invloeden van de interactie van het type nascholing met de 
andere onafhankelijke variabelen is getoetst. Met behulp hiervan kan worden nagegaan of 
de relatie van school-, cursus- en implementatiekenmerken met de effect-variabelen anders 
is bij teamgerichte dan bij individugerichte nascholing. 
Met behulp van multiple regressie-analyses (uitgevoerd met het programma 
'Regression' van SPSSX) is nagegaan of verschillen in scores op de onafhankelijke 
variabelen gepaard gaan met verschillen in de gerapporteerde effectiviteit van de 
nascholing op de boven genoemde drie niveau's. De variabelen zijn bloksgewijs aan de 
regressievergelijking toegevoegd overeenkomstig de boven onderscheiden blokken van 
onafhankelijke variabelen en gebaseerd op figuur 7.1. 
Bij de vragen over implementatie-condities en sturing zijn voor alle navolgende 
regressie-analyses ontbrekende scores vervangen door de gemiddelde score op de 
betreffende variabele. Ter controle zijn de analyses herhaald met een andere waarde voor 
de ontbrekende scores, namelijk de laagst mogelijke score die aangeeft het ontbreken van 
de implementatie-condities en de sturing. Bovendien zijn de analyses uitgevoerd op de 
subgroep van respondenten zonder ontbrekende scores. De verschillen in uitkomsten 
tussen deze drie manieren van omgaan met de ontbrekende scores waren gering. 
Respondenten met ontbrekende scores op de schoolkenmerken en de 
nascholingskenmerken zijn in alle gevallen buiten de analyses gebleven. 
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Tabel 7.1. Overzicht van de afhankelijke en onafhankelijke vanabelen. 
variabelen 
Impact-schalen 
Effect op klasniveau 
Effect op schoolniveau 
Gebruik van het geleerde 
Schoolkenmerken 
Aantal leerlingen 
Ervaring met eerdere 
vemieuwingsproj ecten 
Frequentie ondersteuning 
door OBD 
Kenmerken van de nascholing 
Informatie vooraf 
Inbreng in de planning 
Aantal deelnemers 
Duur van de cursus 
Extra geïnvesteerde tijd 
buiten de bijeenkomsten 
Participatie-
graad 
Waardering inhoud 
Cursus aan anderen 
aanbevelen 
Didactische vaardigheden 
van de nascholer 
Praktijkgerichtheid van de 
nascholer 
Gebruik componenten van 
effectieve training 
Implementatie kenmerken 
Implementatie-
condities 
Sturing door de schoolleider 
Informatie-uitwisseling 
к 
5 
2 
3 
4 
4 
9 
9 
4 
5 
5 
3 
η 
281 
281 
281 
451 
453 
453 
423 
409 
115 
325 
154 
α 
.77 
.84 
.74 
.86 
.84 
.90 
.93 
.84 
.73 
.90 
.64 
M 
1.27 
1.29 
1.83 
197.5 
1.38 
2.49 
2.21 
2.09 
18.71 
280 
5.75 
3.22 
3.78 
1.24 
4.03 
3.19 
1.85 
2.94 
2.06 
2.05 
SD 
.37 
.50 
.60 
108.4 
.55 
.94 
.69 
.78 
5.32 
103 
8.4 
.57 
.84 
.42 
.82 
.88 
.60 
.94 
.70 
.54 
mm 
1.0 
1.0 
1.0 
22 
1 
1 
1 
1 
6 
45 
0 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
max 
3.0 
3.0 
3.0 
680 
2 
4 
4 
4 
50 
765 
98 
4 
5 
2 
5 
5 
4 
5 
4 
4 
N 
457 
455 
458 
395 
396 
402 
455 
459 
455 
453 
447 
459 
462 
449 
462 
461 
466 
466 
466 
442 
N.B.: к = aantal items in schaal-vanabelen; η = aantal respondenten m betrouwbaarheids-analyse (de 
betrouwbaarheidstoetsing heeft plaatsgevonden via lijstgewijze verwijdenng, de schaalscore is bepaald 
wanneer minimaal één score voorhanden was. Dit verklaart de verschillen tussen η en Ν); M = 
gemiddelde; SD = standaard afwijking; min = mimmum waarde item; max = maximum waarde item; N 
= aantal respondenten. 
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7.5. Resultaten 
Tabel 7.2 bevat de proporties verklaarde variantie per blok van onafhankelijke variabelen: 
dit is de toename in R2 bij toevoeging van het blok van variabelen aan de 
regressievergelijking. De blokken zijn aan de regressievergelijking toegevoegd in de 
volgorde als aangegeven in tabel 7.2. Uit deze resultaten blijkt dat de blokken met 
interactie-effecten als geheel op 5%-niveau geen significante bijdrage leveren aan de 
verklaring van verschillen in de effectvariabelen. Dit betekent dat de relaties van de 
nascholings- en implementatiekenmerken met de effectvariabelen niet afhankelijk zijn van 
het type nascholing (individu- of teamgericht). Van de 54 afzonderlijke interactie-effecten 
blijkt er slechts één significant te zijn. Dat kan een toevalstreffer zijn; we laten de 
interactie-effecten daarom verder buiten beschouwing. 
De schoolkenmerken blijken als blok niet significant samen te hangen met verschillen 
in gerapporteerde effecten. De kenmerken van de nascholing (het tweede blok) hebben 
wel een significante bijdrage, in dezelfde orde van grootte voor alle effectvariabelen. Ook 
het derde blok van onafhankelijke variabelen (de implementatie-kenmerken) voegt nog een 
significant deel toe aan de verklaarde variantie. Dit geldt het sterkst voor de beoordeling 
van effecten opgetreden tijdens het volgen van de nascholing. Als voor alle voorgaande 
variabelen gecontroleerd wordt, levert tenslotte ook het onderscheid tussen individu- en 
teamgerichte nascholing een significante bijdrage aan de effectiviteit van de nascholing, 
behalve ten aanzien van de effecten op schoolniveau. Voor teamgerichte nascholing wordt 
een hoger effect gerapporteerd dan voor individugerichte nascholing. 
Tabel 7.2: Determinanten van de effectiviteit van nascholing: proporties verklaarde 
variantie (toename in R2) 
Onafhankelijke variabelen 
1. Schoolkenmerken 
2. Nascholingsken merken 
3. Implementatiekenmerken 
4. Type nascholing 
5. Interacties van Type met: 
- schoolkenmerken 
- nascholingskenmerken 
- implementatiekenmerken 
Totaal 
N 
к 
4 
11 
3 
1 
4 
11 
3 
37 
Afhankelijke variabelen 
EFFECT 
KLAS 
.03 
.19-
.03" 
.02" 
.01 
.03 
.03 
. 3 2 -
325 
EFFECT 
SCHOOL 
.03 
. 2 5 -
. 0 8 -
.00 
.01 
.02 
.00 
. 3 9 -
323 
GEBRUIK 
VAN GE­
LEERDE 
.02 
. 2 2 -
. 1 8 -
.03*" 
.01 
.02 
.00 
. 4 8 -
325 
NB: к = aantal onafhankelijke variabelen; * = p< .05; ** = p < .001 
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Uit de regressie-analyses met alle 19 onafhankelijke variabelen (na weglating van de 
interactie-effecten) bleek slechts een klein aantal onafhankelijke variabelen een significant 
regressiegewicht te hebben. Via stapsgewijze regressie-analyse is gezocht naar een zo 
klein mogelijke subset van onafhankelijke variabelen met zo weinig mogelijk verlies van 
verklaarde variantie. Tabel 7.3 geeft de gestandaardiseerde regressie-gewichten en de 
bijbehorende i-waarden. De verklaarde varianties zijn door deze selectie van variabelen 
nauwelijks gedaald (zie tabel 7.3). De resultaten van de analyse worden per blok van 
variabelen beschreven. 
De schoolkenmerken. 
Het aantal leerlingen van een school beïnvloedt de effectiviteit van nascholing op 
schoolniveau: een kleiner aantal leerlingen geeft een groter kans op effect (t=-2.3, 
p<.05). Het heeft echter geen invloed op veranderingen in de klas of op mate van 
gebruik. 
De ervaringen die leraren in het verleden hebben opgedaan met nascholing blijken 
een negatief effect te hebben op klasniveau (t=-3.2, p<.01). Om dit negatieve effect te 
verklaren zouden er gegevens beschikbaar moeten zijn over de aard van die vroegere 
ervaringen. 
De frequentie van de ondersteuning door de OBD toont een significante relatie met 
effecten op schoolniveau (t=2.7, p<.01). Hoe intensiever de ondersteuning, des te groter 
het effect van nascholing op samenwerking binnen het team. 
De kenmerken van de nascholingscursus. 
De mate waarin leraren vooraf geïnformeerd zijn over de opzet en inhoud van de 
nascholingscursus heeft een positieve invloed op de effecten op schoolniveau (t=2.0, 
p<.05). Op effecten op klasniveau heeft uitgebreide informatie vooraf een significant 
negatieve invloed (t=-4.5, p<.001). De mate van inbreng in de opzet en inhoud van de 
cursus maakt geen enkel significant verschil. 
Ook de duur van de cursus blijkt voor effecten op klasniveau en op schoolniveau 
tegenovergestelde resultaten te geven. Op klasniveau heeft de cursus minder effect 
naarmate het langer duurt (t=-2.9, p<.01), op schoolniveau stijgt het effect met de 
lengte van de cursus (t=4.8, p<.001). Extra bestede tijd aan nascholing (dat wil zeggen 
buiten de nascholingsbijeenkomsten om) heeft een significant positief effect op effecten in 
de klas (t=3.4, p< .001) en op gebruik van het geleerde (t=3.6, p< .001). 
Het aantal deelnemers per cursusgroep heeft geen invloed op de effecten van 
nascholing. De participatiegraad van de deelnemers laat effecten zien op schoolniveau. 
Een hogere participatiegraad geeft een groter effect op schoolniveau (t=2.5, ρ < .05). 
De waardering van de inhoud van de cursus heeft een significant positieve relatie met 
de effecten op schoolniveau: bij een hogere waardering van de nascholing wordt het 
teamfunctioneren positief beïnvloed (t=2.5, p<.05). Het maakt voor de effecten van 
nascholing niets uit of de deelnemers de cursus voor anderen aanbevelenswaardig vinden. 
Het gebruik van de componenten van effectieve nascholing, zoals voorgesteld door Joyce 
& Showers (1983) laat geen significante relatie met effecten zien. 
De praktijkgerichtheid van de docent heeft een relatief sterk significant verband met 
alle drie de effectmaten. Naarmate de docent meer op de praktijk gericht is wordt er meer 
van het geleerde toegepast (t=7.6; ρ <.001) en wordt er meer veranderd op 
schoolniveau (t=3.8; ρ <.001) en op klasniveau (t=4.1; ρ <.001). De 
praktijkgerichtheid van de docent heeft de sterkste significante relatie met de 
effectvariabelen van alle kenmerken van nascholing die in het regressiemodel zijn 
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betrokken. Opmerkelijk is daarentegen dat de overdrachtsvaardigheden van de docent 
geen significante relatie met effect hebben. 
Tabel 7.3: Resultaten van de stapsgewijze regressie-analyses: gestandaardiseerde 
regressie-coëfficiënten (β). 
afhankelijke variabelen 
onafhankelijke 
variabelen 
EFFECT 
KLAS 
EFFECT 
SCHOOL 
EFFECT 
GEBRUIK 
t В t t 
Schoolkenmerken 
Aantal leerlingen 
Ervaring met eerdere 
vernieuwingsprojecten 
Frequentie onder­
steuning door OBD 
.16 -3.2' 
.11 -2.3' 
.13 2.7" 
Kenmerken van 
de nascholing 
Informatie vooraf 
Duur van de cursus 
Extra geïnvesteerde 
tijd buiten de 
bijeenkomsten 
Participatiegraad 
Waardering inhoud 
Praktij kgerichtheid 
van de nascholer 
.26 
.15 
.17 
.21 
.28 
-4.5* 
-2.9' 
ЗА'" 
3.0" 
4.1"· 
.11 2.0* 
.23 4.8"* 
.08 
.12 
.20 
-1.8 
2.5* 
3.8' 
.15 3.6* 
.31 6.7* 
Implementatie-kenmerken 
Sturing door de 
schoolleider .29 6.2· 
Informatie-uitwisseling 
Implementatie-condities 
Type nascholing 
R2 
R2 (totaal) 
.15 
.14 
.25 
.26 
2.9" 
2.8" 
.34 
.36 
.39 
.11 
.19 
.44 
.45 
8.8"* 
2.5* 
4.4*** 
NB: * = ρ < .05, ** = ρ < .01, *** = ρ < .001 
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De implementatiekenmerken. 
De mate waarin binnen de schoolorganisatie voorzien wordt in condities voor 
implementatie toont enig significant effect op het gebruik van het geleerde tijdens de 
cursus (t=2.5, p<.05). Sturing van het implementatieproces door de schoolleider heeft 
een behoorlijk effect op veranderingen op schoolniveau (t=6.2; ρ <.001), echter niet op 
het gebruik van het geleerde tijdens de cursus en op veranderingen in de klas. Hiervoor 
blijkt de mate van informatie-uitwisseling van meer belang. Naarmate er meer informatie 
wordt uitgewisseld over de nascholing, des te meer effecten worden bereikt op klasniveau 
en in het gebruik van het geleerde (resp. t=2.9;p < .01 en t=8.8;p < .001). 
Het type nascholing. 
De invloed van het type nascholing op effecten is verschillende voor de diverse 
effectvariabelen. Teamgerichte nascholing heeft een positieve invloed op de effecten op 
klasniveau (t=2.8;p <.01), geen invloed op de effecten op schoolniveau en een relatief 
sterke positieve invloed op het gebruik van het geleerde (t=6.7;p < .001). 
7.6. Discussie 
Met behulp van een multiple regressie-analyse is getracht te achterhalen wat de relatie is 
tussen typen nascholing, vormgevingsken merken van nascholingscursussen en 
implementatie-kenmerken en effecten op het gebruik van het geleerde tijdens de cursus en 
veranderingen op klas- en op schoolniveau na afloop van de cursus. De gegevens 
betreffen individugerichte en teamgerichte nascholingscursussen die gegeven zijn in het 
cursusjaar 1986/1987 aan leraren in het basisonderwijs. 
In deze discussie moet worden vastgesteld dat de gehanteerde effectmaten gebaseerd 
zijn op de beoordeling van de gebruiker zelf. Dit is een zeer subjectieve maat. Een groot 
aantal persoonlijke en situatiebepaalde aspecten zijn op een dergelijke beoordeling van in­
vloed. Dit vraagt om enige terughoudendheid bij de interpretatie van deze gegevens. In 
het onderzoek zijn evenwel ook beoordelingen van de uitkomsten van de 
nascholingscursussen gegeven door de schoolleiders en de schoolbegeleiders. Deze 
oordelen kwamen in grote lijnen met de oordelen van de cursisten overeen. 
Een andere bron van vertekening van met name de effectmaten is, dat het 
aannemelijk is, dat een nascholingscursus niet onmiddellijk veranderingen zal 
bewerkstelligen in de dagelijkse praktijk. Zeker bij de kortlopende cursussen zal de 
eventuele implementatie van het geleerde pas na de cursus zijn beslag krijgen. Na een 
fase van uitproberen en de beslissing om de vernieuwing daadwerkelijk in te voeren is het 
waarschijnlijk dat er enige tijd verstrijkt alvorens de effecten van de verandering 
merkbaar zijn. De effecten op klas- en schoolniveau zijn bevraagd nadat de cursus enige 
tijd was afgerond. Het is echter denkbaar, gezien de zeer verschillende doelen van de 
onderzochte cursussen, dat de evaluatie van de effecten van de cursus op een aantal 
scholen te vroeg heeft plaatsgevonden. Bij relatief complexe veranderingsdoelen neemt de 
implementatie-fase meer tijd in beslag dan bij relatief eenvoudige veranderingsdoelen: 'the 
introduction of new materials into the subject matter of a class may occur much sooner 
than the use of new teaching strategies' (Martin, 1989, p. 36). 
Er is reden om aan te nemen dat de effectbeoordelingen van teamgerichte 
nascholing gematigder zijn dan die van individugerichte nascholing. De antwoorden bij 
teamgerichte nascholing vertegenwoordigen namelijk een teamscore. Tijdens de interviews 
is het herhaaldelijk voorgekomen dat één van de respondenten in eerste instantie een 
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extremer oordeel had dan de aanwezige collega's. Na een discussie over het onderwerp 
kwam men vervolgens tot een beoordeling waar allen zich in konden vinden en waarvan 
men van mening was dat dit de beoordeling van het hele team weerspiegelde. In de 
meeste gevallen werd het extreme oordeel afgezwakt. Op basis van dit proces mag men 
veronderstellen dat het individueel invullen van de vragenlijsten frequenter extreem 
gescoord is. Bovendien is het aannemelijk dat leraren die op eigen initiatief, vaak in hun 
vrije tijd en vanuit een persoonlijke interesse of behoefte, eerder geneigd zijn de cursus 
en de effecten van de cursus positief te beoordelen. 
Een objectiever beeld zou verkregen kunnen worden door het vaststellen van verande-
ringen in het concrete handelen van leerkrachten of door het vaststellen van leerwijzen of 
leerprestaties bij de leerlingen (Alliger & Janak, 1989). Dit was niet mogelijk binnen het 
tijdsbestek en de financiële ruimte van deze studie. 
Het effect op klasniveau wordt voor 25% verklaard door de in het analyse-model 
betrokken onafhankelijke variabelen. De verklaarde variantie is hoger voor de effecten op 
schoolniveau (34%) en voor het gebruik van het geleerde (44%). Dit geeft mogelijk aan 
dat de transfer-problemen het kleinst zijn voor het directe gebruik van de 
nascholingsinhouden tijdens de cursus. Wanneer van de cursisten een 'vertaalslag' 
gevraagd wordt bij de implementatie van het geleerde in hun specifieke school- c.q. 
klassesituatie blijken andere aspecten dan de school-, cursus- en implementatiekenmerken 
die in de analyse zijn betrokken, hun invloed sterker te laten gelden. 
Opvallend in de resultaten is dat, ondanks het alom toegekende belang aan 
teamgerichte nascholing, de relatie tussen de gemeten effecten en het type cursus dit 
belang niet bevestigd. Juist daar waar men met name grotere opbrengsten verwacht, in het 
verbeteren van de samenwerking binnen het team, zijn er geen verschillen tussen beide 
typen nascholing gevonden. Wel bestaan er verschillen in uitwerkingen op klasniveau 
(waar teamgerichte nascholing inderdaad effectiever blijkt te zijn) en in het daadwerkelijk 
gebruik van het geleerde in de praktijk (komt vaker voor bij teamgerichte nascholing). 
De verschillen tussen typen nascholing zijn in dit onderzoek gedefinieerd op basis van 
samenstelling van de cursusgroep (meerdere leden van een schoolteam of een compleet 
schoolteam nemen deel aan de cursus) en van de classificering van het type nascholing 
door de opleidingsinstelling die de nascholing verzorgt. Beide criteria garanderen geen 
teamgerichte nascholing die is toegespitst op en ontwikkeld vanuit de wensen en behoeften 
van een specifieke school. Criteria voor de typering van de nascholing moeten daarom 
niet alleen gezocht worden in de samenstelling van de cursusgroep en de intenties van de 
nascholer, maar ook in de kenmerken van de vormgeving en de uitvoering van een 
nascholingscursus. 
De invloed van schoolkenmerken op effecten van nascholing blijkt beperkt te zijn. 
Alleen de grootte van de school bepaalt een deel van het effect op schoolniveau: hoe meer 
leerlingen, des te kleiner het effect. 
De betrokkenheid van leraren bij de opzet van de cursus en de inbreng van de 
cursisten in de opzet en de inhoud tijdens de cursus blijken geen direct verband te 
vertonen met de effecten van nascholing. Dit zijn kenmerken die waardevol geacht 
worden in het volwassenen-onderwijs. Het belang van de resultaten van een grote 
betrokkenheid van cursisten ligt in de aansluiting van de cursus bij de wensen en 
behoeften van de cursisten. Dit zou nader onderzocht moeten worden. Het positieve 
verband tussen effecten en de praktijkgerichtheid van de docent en de waardering van de 
inhoud van de cursus wijst op het belang van een goede aansluiting op de dagelijkse 
praktijk van de cursist. Echter, cursussen waarin leraren zelf veel verantwoordelijkheid 
hebben voor de opzet en de inhoud zijn, zoals blijkt uit de studie van Wade (1984) en 
116 
Joslin (1980), minder effectief. De aansluiting op de praktijk, op wensen en behoeften 
van de deelnemers, dient op een andere wijze tot stand gebracht te worden dan via 
inbreng bij opzet en het vaststellen van de inhoud. Instrumenten voor adequate 'needs-
assessment' zijn echter nog nauwelijks voorhanden (Coonen, 1987). 
Het gebruik van componenten van effectieve training, zoals gedefinieerd door Joyce 
& Showers (1988) komt niet naar voren als variabele die invloed heeft op effecten van 
nascholing. Deze componenten zijn vooral effectief bevonden bij vaardigheidstraining. De 
in ons onderzoek betrokken cursussen zijn geen specifieke vaardigheidstrainingen. 
Informatie-uitwisseling over de cursus binnen het team blijkt van groot belang te zijn 
voor de mate waarin leraren nascholing gebruiken en voor de effectiviteit op klasniveau. 
Het delen van informatie en ervaringen blijkt hiermee een belangrijk transfer-instrument 
te zijn. Teslotte kunnen we constateren dat de rol van de schoolleider als stuurder van het 
implementatie-proces de grootste bijdrage levert aan het effect van nascholing op 
schoolniveau. Wanneer de schoolleider actief richting geeft, de vaart in de vernieuwing 
houdt en ondersteuning geeft is de kans op een geslaagde implementatie van het geleerde 
tijdens de nascholing op schoolniveau het grootst. 
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8. IN-SERVICE EDUCATION IN INNOVATING SCHOOLS: A MULTI-CASE 
STUDY 
Margriet van Tulder, Rein van der Vegt and Simon Veenman 
Abstract 
This report on a multi-case study is part of an extensive research project conducted in the 
Netherlands. The overall goal of this project is to determine the features of effective in-
service programms, and to establish the impact of these programs in terms of eduactional 
change at the school level. On the basis of a Delphi-study, a survey was carried out 
among teachers, principals and in-service trainers in schools for primary education. The 
multi-case study, linked to the survey, attempted to map more in detail processes and 
outcomes achieved by in-service programs as instruments for bringing about complex 
change at the school level, and to indicate what factors contributed to the implementation 
of educational change. 
8.1. Introduction 
This article concerns school-focused in-service education and training in schools that try 
to bring about educational innovations. We describe a multi-case study at six primary 
schools in the Netherlands that tried to implement complex educational change by means 
of in-service activities. This study is a part of an extensive research project on the 
characteristics of effective in-service education. The main question of the case study is: 
what explains the variation in outcomes of the change efforts in schools that use in-service 
education as an instrument of change ? What configuration of factors has contributed to 
the more or less successful implementation of the innovations ? 
We concentrated exclusively on the differential factors that form part of the 
implementation process. We consider schools as implementation units. To realize 
educational changes they have to organize themselves in order to solve the implementation 
problems they are faced with. Central themes are the way the schools organized 
themselves for implementation with in-service education as an innovation instrument, the 
structuring and the steering of the implementation process. 
In this article, we describe first the theoretical framework of the study and two main 
types of in-service education having the characteristic features that are relevant for 
implementation. Next, a short outline of the design of the overall research project is 
provided, with a more detailed description of the case study design. Third, the research 
data arising from the case studies are presented. Initially, the effects of the various 
innovation processes are described. This shows three levels of effect. The implementation 
approaches of the sites are presented in the light of this tripartition. Examples are given 
of the collection, reduction and display of the data, in order to clarify the method we 
used. Finally some conclusions are discussed. 
Dit hoofdstuk is als artikel geaccepteerd ter publicatie in International Journal of Qualitative Studies in 
Education. 
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8.2. In-Service Education and the Implementation of Innovations 
In the past, training of teachers, school leaders and other members of a school staff was 
composed mainly of some loosely linked seminars, courses, lectures and workshops, a 
patchwork of activities that showed little consistency. Gradually professional education 
has grown into a more or less systematic approach to deliver new knowledge and skills 
for the school staff as a whole. 
In-service education is important to guard the quality of education and to bring about 
educational innovations. Since the quality of education delivered is determined mainly by 
the capacities of teachers, their daily professional practice must be constantly updated. 
Our study finds its framework in earlier research on effective forms of in-service 
education. It should be noted first of all, that this research is fragmentary and in its early 
stages: "research in in-service education suffers from a lack of communicable language, 
and an absence of convention and methodology" (Yarger & Galuzzo, 1983). Research on 
in-service education has tried to answer the following questions: what constitutes current 
practice, what are the needs, which forms are appropriate and what is effective (with 
regard to satisfaction of participants and change in behavior of teachers and students). 
Insights into planning and designing in-service education activities can also be derived 
from literature about implementation of educational innovations. This forms the second 
source of inspiration for our study. 
In the type of in-service education that nowadays is emphasized most, continuing 
education activities are focused on the needs and problems directly related to the teacher's 
role in the specific school setting. This so called 'school-focused' in-service education 
addresses teachers' concerns and needs as well as matters which demand the coordinated 
efforts of several, if not all, teachers in a specific school setting (Howey, 1980). The 
school is seen as the unit for improvement and in-service education will be located and 
embedded into the organizational and professional life of the school. 
Another type of in-service education addresses concerns and needs of individual 
teachers. It can consist of experiences to improve general competence or it can facilitate 
personal development or enrichment. However, if the individual teacher attempts to put 
newly acquired ideas or skills into practice, there is no convenient source of help or 
sharing when problems are encountered. 
This article addresses school-focused in-service education in schools that try to bring 
about educational innovations. 
8.3. Design of the Research Project 
Overview 
The research was conducted in three phases, each linked to one of the basic research 
questions (see figure 8.1). In phase one a modified Delphi technique was used. A panel of 
experts in the field of in-service education reviewed a list of features of effective in-
service programs with respect to their importance for the implementation of educational 
changes. 
Based on the results of the Delphi procedure, four different questionnaires and 
interview schemes were developed for the second phase of the study which consisted of a 
survey. Trainees, in-service teacher educators, school administrators, and school 
counsellors who participated in either individually based or school-focused in-service 
education were interviewed or filled in a questionnaire about the characteristics of their 
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in-service education program. 
In the third phase of the study six schools were selected, based on the survey. All 
schools had participated in an in-service program that was judged as favorable in terms of 
effective in-service program characteristics as these had emerged from the Delphi 
process. Qualitative data were collected on what effects the in-service program had on the 
way the schools handled the innovation process that was initiated by the in-service 
education. 
RESEARCH-QUESTION RESEARCH-METHOD 
1) Which characteristics must inservice 
activities -focused on the implemen-
tation of educational innovations- have 
in the opinion of experts in the field 
of inservice education? 
Delphi : A panel of experts in the field 
of inservice education reviewed a list 
of 60 features of effective inservice 
programs with respect to their 
importance for the implementation of 
educational changes. 
2) To what extent do designers of the 
inservice education activities, 
conducted in the years 1984-1987, 
take these characteristics into account? 
3) What are the relationships between 
these characteristics of inservice 
activities and their effects on the 
implementation of newly acquired 
knowledge, insights and skills by 
teachers? 
Figure 8.1: The research-design 
Survey : four different questionnaires 
and interview schemes were developed. 
Trainees, inservice teacher educators, 
school administrators, and school 
advisers who participated in inservice 
education were interviewed or filled in 
a questionnaire about the characteristics 
of their inservice education program. 
Case-study : six schools were selected 
on the outcomes of the interview and 
questionnaire studies. All schools had 
participated in an inservice program 
that was judged as favorable in terms 
of effective inservice program 
characteristics. 
Results of the Delphi-procedure and the survey 
The Delphi-procedure consisted of three rounds. In each round the panelists assessed the 
appropriateness of (initially 60) statements about features of effective in-service education 
and judged their importance for bringing about educational change. This procedure 
resulted in a list of 34 statements perceived as appropriate and important by experts in the 
field of in-service education. Almost all the statements finally had an appropriateness-
score larger than 90% and a mean importance-score higher than 4.2 (on a 1-5 scale: very 
unimportant - very important). (For a more elaborate description of the Delphi-procedure 
see Van Tulder, Veenman & Sieben, 1988.) 
In the survey the presence of the characteristics defined in the Delphi-statements were 
translated into variables that gave information about those characteristics. (Van Tulder 
and Veenman, 1991). 
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Summarizing our findings, one could say that the designers of both school-focused 
and individually based in-service education had designed programs that reflected the 
characteristics of effective in-service teacher education to a reasonable extent. For most of 
the Delphi-originated statements the majority of the respondents expressed the view that 
the characteristics were present. 
A special research effort had to be made to assess the extent to which the perceived 
needs of teachers and schools were met by the in-service education. One of the most 
important problems teachers noted was that in-service education suffered from a lack of 
'delivery capacity'. It seemed that there was a serious problem in relating training to the 
daily practice of teachers. The data indicated that the implementation-rate of 
innovations as a result of in-service programs was low. 
Because the schools following in-service education had very diverse goals, it was 
difficult to compare the effects of the programs in the different schools. Therefore two 
non content-specific measures were used to establish the outcomes: the percentage of 
goals achieved and the rate of utilization of newly acquired knowledge in classroom 
practice. 
In both types of in-service programs the percentage of realized goals was fairly small. 
About one third of the participants stated that none of the goals the program aimed at 
were realized. It appeared that, similar to the percentages of realized goals, the use of the 
acquired knowledge was limited. 
8.4. The Case Study Design 
An in-depth case study was conducted to find out what configuration of factors 
contributed to the realization of educational changes in a number of selected schools. 
This case study is an integrated multiple case analysis, using techniques of informal and 
structured interviewing, incidental non-participant interviewing and document review. The 
data were collected and analysed by using procedures as proposed by Miles and 
Huberman (1984). 
Objectives: Some schools that followed a program that largely met the characteristics of 
effective in-service education reached high implementation of innovation outcomes. Other 
schools with an equally effective program did not realize any changes. This stimulated us 
to conduct a case study. Because of the apparent discrepancy, we tried to get a more 
differentiated view on the processes and outcomes at the local school-level. 
We assumed that several factors concerning (i) the link between the in-service 
education programs and the specific school situations and (ii) differences between the 
schools as implementing organizations might explain the variation in the impact scores. 
The goal of the case study is to map processes and outcomes achieved through in-service 
education and to indicate what factors strengthen or impede the realization of educational 
changes. 
In the past, many educational changes that were initiated and adopted were not 
implemented (Fullan, 1982). Over time, the focus has shifted to the implementation 
process. By now, it has been widely recognized that designing and disseminating 
programs of change are important for success, but do not guarantee their being 
implemented. Since the in-service programs in our case study were basically well 
designed (one of the selection-criteria was that the program had to meet the requirements 
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of effective in-service education, as established in the Delphi-procedure), we assumed that 
success or failure in realizing the innovation goals was determined by the design and 
organization of the change at the school-level. 
We were particularly interested in implementation activities and the effect of this 
process on the realization of educational change. Implementing an innovation is a process 
that has to be organized: how do people organize for implementation work in schools? 
What structural means, additional resources and procedures do they use? To find out 
which organization of the implementation process turned out to be effective, we checked 
the degree of implementation that was achieved both at the school- and at the classroom 
level (Van der Vegt and Knip, 1988). 
Sampling: For reasons of comparison we decided to select 6 schools for the case study: 4 
schools that reported high effects as a result of the in-service program, 2 schools that 
reported low effects. From this, we expected to find information about the most effective 
way of implementation. 
The selection was based on the survey-data of schools that had participated in a 
school-focused in-service program. Main criteria for selection were determined as 
follows: 1) the in-service program should in general meet the characteristics of effective 
in-service education as established by the Delphi-panel; 2) the persons concerned should 
have indicated that the program had impacted on the daily school and classroom practice 
(schools with a high outcome-score) or the persons concerned should have stated that 
nothing was implemented (schools with a low outcome-score); 3) the persons concerned 
should have indicated that they appreciated the program (when a school judges a program 
negatively it most probably will have no impact). 
All schools from the survey sample (n = 156) were ranged by the extent to which their 
in-service program met the characteristics of effective in-service programs by calculating 
the (squared euclydic) distances of the scores on the statements about effective in-service 
education in relation to the scores of a fictitious ideal program. This ideal program fully 
meets the characteristics of effective in-service. The ranking showed a bipartition: low 
and high scoring programs. The first selection was made: for the case study a sample was 
taken from the schools with programs scoring high on the Delphi-characteristics (n=52). 
Schools with high impact were defined as those which had achieved changes in 
aspects of the curriculum and/or of the school organization that were covered by the in-
service program. 
Of the 52 sites, 26 sites were identified that reported high impact at all these aspects. 
After screening these sites for the third selection criterion -appreciation of the program by 
the participants- 13 sites with high impact and 5 sites with low impact remained. Taking 
into account the length of the selected programs, the number of years of execution and 
the program content, six schools were selected for this in-depth case study. Four schools 
indicated that they had successfully implemented the content of the in-service program; 
two schools by contrast indicated that they had not successfully put into practice the 
newly acquired skills and insights. 
The in-service activities consisted at two sites of an intensive training program to 
prepare schools for a major governmental policy reform to restructure primary education. 
At three sites the in-service program aimed at the improvement of reading instruction. At 
one site the training dealt with mixed-age classes. (See for a more elaborate description of 
this in-service program: Veenman, Lem & Roelofs, 1989.) 
Data gathering: The schools were visited repeatedly. Three semi-structured interviews 
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were conducted with the school leader and one interview with every teacher, the in-
service trainers and with the school advisers. All interviews lasted approximately 2 hours. 
Relevant documents such as the minutes of school staff meetings and school policy plans 
were analyzed. Incidentally observations were made in classrooms to register new 
teaching approaches, methods and materials in practice. 
Data-reduction: During and after data collection, the fieldnotes were transcribed. This 
resulted in an extensive site report for each site. This text was analyzed by giving each 
meaningful paragraph a (number of) summarizing codes. This codelist consisted of 19 
topics, subdivided into 97 variables. To achieve reliability in the coding process, time was 
invested to reach sufficient intra- and intercoder reliability. A perfect intra-coder 
reliability was achieved. Reaching sufficient inter-coder reliability was a more laborious 
process. All adjusted codes were discussed and clarified, until a clear set of codes 
emerged that could be used for coding the remaining site reports. In the end, an inter-
coder reliability of 85% was reached. To obviate major differences regarding unreliable 
coding, there were regular checks on the coding during matrix-building and analysis. 
Data analysis and display: With the help of the computerprogram TEXTGRIP (a 
program to analyze qualitative research data) the data from the comprehensive site reports 
were rearranged in order to make matrix-building, within-site and cross-site analysis 
easier. Using a standard format, the six site reports were prepared, each of which 
described the context of the school, the in-service education program and the processes 
and outcomes of the change efforts. First, matrices were developed for each site. 
In a second phase of data-analyses, cross-site matrices were constructed. Each section 
of the site reports contained matrices that boiled down data for review. The matrices were 
extracted from the reports and were compared for common and contrasting patterns. The 
cross-site analysis used cross-site matrices to develop systematic explanation of the 
implementation process and its outcomes. 
8.5. The Results of the Case Study 
Outcomes of the in-service programs 
Although the effects of the various in-service programs had been established in the 
survey, it appeared after the first visits to the sites that in the case of incisive educational 
change where innovation goals intervened in the core processes of school life, respondents 
tended to underestimate the outcomes of their change efforts where heavy emotional and 
intellectual investments had been made. The more incisive the innovation was, the more 
critical the respondents were of the effects achieved. This is in line with the conclusion of 
Edmonds (1979) that staff members of improving schools appear more likely to 
experience some tension and dissatisfaction with the present, existing conditions in their 
school life. This tendency to underestimate the impact meant that effectiveness of the 
programs had to be differentiated further than by the self-report method. Therefore we 
reconsidered the results of the survey and determined more in detail the effects of the in-
service programs by means of interviewing and classroom observation. 
The teachers were asked what effects the in-service program had in their classrooms 
and to show new procedures and materials they were using. When necessary for 
understanding the realized changes, lessons were observed in the classroom. The school 
leader was mainly asked for changes at the school-level. The school adviser and the in-
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service teacher educator reported on both categories of effects. 
As analysis proceeded, a differentiated list of effect variables developed. At the 
school-level various outcomes were observed. One concerned the tuning in of teaching 
methods throughout the school (integration). Another outcome related to increasing staff 
collaboration and the development of an integrated, open school climate. Closely linked to 
this collaboration was the the development of a shared philosophy on education. Finally 
the improvement of overall provisions and procedures for special education was an 
observed school-level outcome (e.g. assignment of a specialized staffmember for remedial 
teaching, setting up a library for testing materials). 
At the classroom level the following outcomes were discerned: the introduction of 
new materials in the classroom or a more differentiated, less routinized use of materials; 
improved classroom management and organization; the use of teaching methods in a more 
flexible way; the special education provisions inside the classroom, methods of 
individualization and differentiation to fit the needs of the individual pupil. 
Outcomes at the school-level (see matrix 1): All schools tried to achieve integration of 
teaching methods among the staff. Three schools started the in-service program with a 
rather elaborate system of staff consultation and decision making. The in-service program 
extended this system considerably at two of our schools, moderately at one other school. 
By emphasizing the importance of integration, these schools have developed a shared 
view on education. 
At four schools, staff collaboration was influenced positively: an open climate 
stimulated the joint effort of improving the school and the sharing of problems. At one 
school, Atlas, the school leader reported a decline in integration and collaboration, caused 
by the great number of part time teachers, due to governmental regulations. 
Development of special education provisions, structurally embedded in the school 
organization, was mentioned by all schools as a main innovation goal. Two schools 
greatly improved their special education provisions while two others reported moderate 
outcomes. Two schools reported achieving no outcomes at all. 
Outcomes at the classroom level (see matrix 1): The outcomes at the classroom level 
differed widely. At all sites new materials were used, but the differences were 
remarkable. For example, at Neptune, the whole staff developed materials to fit the new 
teaching approach, while at Penelope new materials were purchased but hardly used at 
all. 
Two schools had in-service programs that explicitly focused at changing the 
classroom organization. At both schools the implementation success was evident: at Atlas 
only in the lower grades, at Hermes mainly in the higher grades. The other schools had 
innovation goals that also asked for a different classroom organization. The results of 
their change efforts differed from a high effect to almost no effect. 
Change of the pedagogic-didactic approach was very large at two sites: Ajax and 
Neptune. This appeared mainly in a more flexible handling of the curriculum. This 
approach made it possible to provide for integration and differentiation inside the 
classroom. 
Looking at the degree of change in teaching practice and school organization in 
relation to the innovation goals, the schools were divided into three categories: two 
schools reached high effects, two schools reached moderate effects and two school 
reached low effects (see matrix 1). We decided to describe and display the data on 
implementation in the perspective of this tripartition. 
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Matrix I: The outcomes of the implementation process at the case study sites. 
SITES 
AJAX 
NEPTUNE 
HERMES 
ATLAS 
BACCHUS 
PENELOPE 
Outcomes at the school level 
** 
int 
+ + 
+ + 
X 
0 
-
0 
coll 
+ 
X 
X 
-
X 
0 
phi) 
+ + 
+ 
X 
X 
-
-
sped 
+ 
+ 
X 
X 
0 
0 
Outcomes at the classroom 
level** 
mat 
+ 
+ + 
X 
X 
X 
-
org 
+ + 
+ 
+ + 
X 
0 
0 
tern 
+ + 
+ + 
+ 
X 
-
-
indif 
+ 
+ 
X 
X 
-
0 
Overall 
effect 
H 
H 
M 
M 
L 
L 
N.B.: 
* int=integration; coll=staff collaboration; phìl=shared philosophy on teachting; sped=special 
education provision; mat=materials; org=classroom organization; tem=teaching methods; 
indif =individualization/differentiation. 
** + + : very effective; + ; effective; χ : moderately effective; - : slightly effective; 0 : not effective. 
*** Η = high effect; M = moderate effect; L=low effect 
Data on implementation 
Since neither a well designed in-service program nor a well-tried innovation can on its 
own guarantee successful implementation, we also considered how the implementation 
process itself was organized. 
Led by former research (Fullan, 1982; Hubermann and Miles, 1984; Van der Vegt 
and Knip, 1988) we defined three discriminating notions in relation to how the 
implementation activities were organized: 
(i) the schools instrumental capacity in relation to the use of the in-service program 
(the acquisition of the in-service program, the positioning of in-service in school life and 
the modification of the program in the light of needs coming up from the actual 
implementation work), 
(ii) the structural design of the implementation activities and 
(iii) the steering and coordination of the implementation activities. 
The instrumental capacity of the school to use the in-service program for inducing 
changes is defined by three variables: the acquisition of in-service education, the 
positioning of in-service education in school life and the modification of the program in 
the light of needs coming up from implementation work. 
To establish the instrumental capacity, data were analysed concerning these three 
variables. First, we looked at the way the sites obtained in-service education as a facility 
for their innovation attempts. How did they use the opportunities to adapt in-service 
programs on offer to a program which fitted their specific school situation? Did they 
explicitly formulate the function of the in-service program in terms of its contribution to 
the planned innovation? Next, we determined the way the in-service program was 
positioned in the (innovation) activities of the sites. How close to daily practice was the 
in-service program situated? And third, did the sites try to modify standard program 
offerings according to their needs and wishes as these emerged in the course of 
implementation? 
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Matrix 2: The instrumental capacity of the inservice teacher education programs at the case study sites. 
ι —
ш
 "ι 
SITES 
AJAX 
NEPTUNE 
ATLAS 
HERMES 
BACCHUS 
PENELOPE 
Aquisition of INSET as an innovation facility 
Pnor agreement on design and content of the 
program. No fixed program plan. INSET 
aquired as innovation instrument. 
Preparation group designed program contant. 
Plan to use extra resources in the service of 
innovation. INSET to serve as engine of 
change process 
INSET understood as innovation orientation 
for higher grades. INSET individually based 
but tuned to school situation. 
Program selected to acquire skills in the 
service of innovation goals. Program 
understood as learning facility and start of 
implementation. 
Program undertaken to acquire extra 
facilities to continue familiar routines after 
reduction of financial support INSET un­
dertaken with three other schools. 
INSET undertaken to integrate staff of three 
amalgamated schools. No pnor consideration 
of program's contribution. Design and 
content determined by external INSET staff. 
Situation of INSET within daily school activities 
Classroom experiments prepared and evaluated 
as part of INSET. INSET staff coach teachers 
in classroom 
INSET used as an instrument to progress 
school's development plan Innovation tested 
and implemented in classroom practice. 
Attempt to transfer changes made in lower 
grades to higher grades Program not practical, 
not tuned m to familiar practices in higher 
grades. 
Each teacher could decide whether or not to try 
out skills from the program Experiences thus 
gained evaluated by staff in informal sessions. 
INSET discussed only in context of homework 
tasks assigned by INSET-staff. Only a few 
teachers attempted implementation in classroom 
practice; only allowed if it did not disturb 
normal routine. 
Only 'safe'items worked on. Facilities used to 
wnte development plan but no attempts to put it 
into practice. 
Modification of INSET m response to 
teachers'needs and wishes 
INSET meetings provides for exchange of im­
plementation experiences, support m problems 
and development of new materials. Contents 
of INSET determined by innovation process. 
During INSET sessions practical problems 
discussed and new activities planned and 
prepared collectively. 
Although program appeared not to fit no 
adaptation was made in response to 
needs/wishes of teachers. For the lower 
grades program planned as deepening, turned 
out as control, higher grades did not get time 
to realize the intended change. 
Through observation m classroom, personal 
goals were established. Program scenano was 
fixed. Trauung ended by making a plan for 
change. 
No specific tuning of design and content to 
school situation. No interim evaluation to 
check the usefulness of the program. 
No efforts during training to modify program 
ш order to make it answer to the problems of 
integration of the three schools. 
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Matrix 2 gives a cross-site matrix on instrumental capacity. 
Assuming that every school has the opportunity to organize in-service education in a way 
that is appropriate for them, we see that half of the sites did well and the other half did 
poorly in using in-service education as an implementation instrument. 
i) Acquisition. In-service training supporting the school's innovation work, has to be 
obtained by the school. In this acquisition-phase the school has to make sure that the 
design and content of the program meets their needs. 
We looked at the motivation of the sites in subscribing to the in-service program and 
to the function that this program was planned to have in the innovation process. In what 
way was the program supposed to contribute to the implementation-process, was the 
program a part of an encompassing innovation plan ? 
All schools, except for Bacchus, purposely subscribed to the in-service education to 
reach certain school specific innovation goals. Ajax, Neptune and Penelope acquired a 
program that was specifically designed to support their implementation efforts. Penelope 
let the in-service trainers determine the in-service activities by themselves, except for the 
first, rough overall planning. Atlas managed to acquire a program, that was originally 
individually-based, as a school-focused program. Hermes bought in an extensively planned 
program, which was meant merely as a means of gathering information on how to work 
on their innovation goals. Bacchus subscribed only to acquire external facilities in terms of 
extra staff. Subsequently, the innovation goals of the program became the innovation goals 
of this school. 
ii) Positioning. When the training facility is obtained it has to be positioned in the 
daily school life. 
Van der Vegt and Knip (1987) state that arrangements designed to facilitate 
implementation have to be situated close to the educational day-to-day practice of the 
school. Situating it close to the daily practice facilitates direct transfer pertaining to the 
innovative concept. 
At Ajax and Neptune the in-service education had a central position in the 
implementation. They continuously planned and assessed the program in conjunction with 
the in-service trainers. Concrete implementation activities were prepared during in-service 
sessions. All teachers were expected eventually to try and implement the newly acquired 
knowledge and skills. At Ajax part of the in-service trainers' time was used for assistance 
in the classroom. At the other sites the in-service was less central. It was placed at a 
greater distance from concrete classroom practice and from everyday school life. At 
Hermes, teachers were free to decide when, where and how to use new knowledge and 
skills. At this small school the implementation experiences were the daily subject of the 
informal 'after school' chat. At Penelope, Bacchus and, to a lesser extent, Atlas the 
program determined when and where new activities took place. Where Atlas hardly 
managed at all to transfer theory to practical implementation activities, most of the 
Bacchus staff tried out changes in the classroom but only when a home-work assignment 
was explicitly given and when it did not disturb the routine. At Penelope all activities were 
limited to the in-service education meetings. 
Hi) Modification. During the implementation process the in-service program might 
need revision. To what degree was its design and content modified, tuned in to the daily 
school practice? What did the sites do to influence the program 'en route' in order to 
make it fit their needs and wishes? 
Ajax and Neptune continuously modified the program in accordance with their 
implementation experiences and their resulting needs. Atlas, Hermes and Bacchus had a 
rather fixed program. When the program did not fit, no modification attempt was made. 
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At Penelope no one seemed to be able or interested to modify the in-service education to 
meet their needs. These sites did not find handles to mould the in-service education in a 
way that would be effective for their school situation. Therefore, the design and content of 
the program was poorly tuned in to their daily practices. 
In summary, the instrumental capacity to use the in-service program for inducing changes 
appears to be highest at the schools where high implementation outcomes were in fact 
reached. Where the acquisition of the program, positioning in school life and its 
modificatin is done with constant concern for the ongoing implementation developments, 
the outcomes of the change efforts are the most explicit. 
The structural arrangements 
The second notion concerns structuring. Existing activities, structural linkages and 
relationships, which are adequate for routine activities in most cases do not fit the 
requirements of complex and demanding implementation work. This implies a (temporary) 
shift in the organizational structure of the school when attempts are made to put an 
innovation in place. We tried to figure out how the schools, in a temporary project-
structure, organize themselves for implementation. 
Implementation needs a specific design or workstructure. Innovating frequently fails at 
the implementation stage because the existing structure is not a good fit for implementation 
activities (Van der Vegt & Bruining, 1986). Making implementation work means 
reshaping the organization or even creating new structures. Tasks have to be reassigned 
and power and influence relations within the school have to be redefined. For example 
McCormack-Larkin (1985) found that one of the ingredients of improving schools is an 
adequate adaptation of the structure of their school organization. 
Schools differ in the way they pay attention to the structural design of their 
implementation work. Some schools explicitly install the implementation activities in their 
organization. They position it in their standing organization in terms of structural time 
investment, financial resources and external legitimation and support. Other schools hardly 
pay any attention to how to organize their implementation work. 
When looking at the instrumental capacity we determined in what way schools 
obtained the in-service education and modelled it to their needs and whishes. Now the 
question is how they structured their organization for the utilization of the in-service input. 
In data collection we established how the sites arranged themselves for implementing 
the innovation. Important questions asked were: in what meetings or task groups are the 
implementation activities planned, coordinated and controlled; were and when are 
problems and results discussed; how is support, coaching and peer-teaching organized and 
how are all the new arrangements for implementation embedded in the standing 
organization of the school. Through document analyses we detected in what minuted 
meetings innovation activities were part of the agenda and to what extent they were 
discussed. 
For each site an outline of the organization structure was made, in which the link 
between the innovative and the routine- or standard organization was clarified. These 
outlines were summarized for cross-site analyses in matrix 3. 
We identified four variables that discriminated on outcomes of the implementation work: 
structural arrangements for planning and coordination, structural arrangements for 
implementation operations, procedures for evaluation and control, and the number of 
linkages of these arrangements to the classroom practice. 
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(i) Arrangements for planning and coordination relate to steering and monitoring the 
implementation process. Policy planning, the overall implementation design, and the 
specification of the goal region are taken care for. Also the planning and preparation of 
concrete activities and anticipation on problems are relevant topics. 
To organize the actual work flow, i.e. to regulate the implementation work, (ii) 
arrangements for implementation operations are needed, for example the installation of 
workgroups and procedures. Explicit rules for the implementation work are established, 
appointments are made, results are evaluated, support materials and assistance is provided 
within these components of the implementation organization. 
A qualification of the functioning of the structural arrangements can be found in the 
presence of (iii) procedures for evaluation and control in the various arrangements. To 
guarantee a steady progress of the implementation process, control on time-schedules and 
a curtailment of latitude in using the innovation has to be taken care for. 
Finally we counted (iv) the number of liras from the structural arrangements in the 
implementation organization to the classroom practice. This indicates how strongly the 
implementation work is embedded in the existing work structure of the school 
organization. With many links to the core activities of the school, implementation work 
becomes a front-line activity. 
Looking at matrix 3 it can be noted that the sites with high- and moderate 
implementation effects created specific structural arrangements to cope with problems of 
planning, coordination and implementation through organized, concrete innovation-
activities. Committees of staff or grade level teams were established and arranged to meet 
on a weekly basis during the school day for planning, sharing and coordinating their 
implementation efforts. At the high effect schools blocks of time in the daily schedule 
were planned, when the entire school would be working on the innovation. 
In sharp contrast, the low-effect sites did not pay any attention to the creation of this 
kind of temporary structural arrangements. At these sites there was no control for or 
support in the implementation. 
The number of links of the structural arrangements to the classroom practice were 
highest at the high-effect sites (3-4) and at one of the moderate-effect sites (2). Within 
these arrangements, aspects of the desired change in the classroom were prepared, tried 
out and evaluated. 
Steering and coordination 
Schools are in general not strongly coordinated, there is no explicit local school policy and 
teachers have strong autonomy in their work. However, implementation by its very nature 
asks for tight linkage, i.e. between the in-service activities and the daily operations at the 
school and classroom level. In line with Van der Vegt and Bruining (1984), we assume 
that implementation not only requires a specific design, but it also demands steering and 
coordination of the implementation efforts. 
Implementation work usually involves a series of discrete and disparate activities in 
various locations at the building level. Because of the diversity and disparity of the 
implementation, it is vital that the schoolstaff remains at a par with each other concerning 
the path to the desired goals. 
According to Van der Vegt & Knip (1990) implementation work, by its very nature, 
increases the need for coordination and steering. 
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Matrix 3: Structural arrangements for planning, coordination and implementation and the functioning 
of these arrangements. 
EFFECTS 
Arrangements 
for: 
planning and 
coordination 
implementation 
operations 
evaluation and 
control 
links to class-
room practice 
HIGH 
AJAX 
yes 
yes 
yes 
4 
NEPTUNE 
yes 
yes 
yes 
3 
MODERATE 
ATLAS 
no 
yes 
no 
1 
HERMES 
yes 
yes 
no 
2 
LOW | 
BACCHUS 
no 
no 
no 
0 
PENELO-
PE 
no 
no 
no 
0 
Implementation work consists of different tasks, spread out over the school and divided 
between the organization members. Feedback on problems and outcomes of 
implementation activities will be generated in dispersed locations and on various levels of 
the school organization. These diverse, discrete and dispersed activities call for 
coordination, to steer the process of implementation. 
Van der Vegt and Knip (1988) conceptualized four steering functions, pertaining to 
the management of implementation and to be installed in the dynamics of school life: 
direction/concept clarification, directional pressure, latitude definition and 
assistance/support. We looked at the way (i) the school leader performed the steering 
fiinctions and at (ii) the way other members of the school staff shared in steering. 
There appeared to be some notifiable differences in the way the school leaders steered 
the implementation processes. The most successful schools had school leaders who were 
giving a lot of direction, directional pressure and support and not too much latitude. They 
steered their staffs to the intended innovation goals: at the schools with high effects and at 
one moderate-effect school, the role of the school leader can be defined as instructional 
leader (Duke, 1988). At the other moderate-effect school where the principal did not take 
an active part in steering the implementation the assistant principal did. At the low-effect 
schools the school leaders did not contribute to the steering of the implementation process. 
They were not able to define nor to clarify the goal region of the innovation. Consequently 
they could not give any direction, directional pressure ore support. The perceived amount 
of latitude was not purposely adjudged but a result of no steering at all. 
The steering function of the school staff during implementation mainly had a 
assistance/support character. At the high-effect schools, there were more content-specific 
collégial contacts, more collaboration and more collégial support. The school climate was 
experienced more positively than at the moderate- and low-effect schools (see matrix 4). 
During implementation some differences in the functioning of the steering and 
coordination for implementation were obvious. It is noteworthy that at the high-effect 
schools the staff was committed to implement the desired changes. There was an agreed 
plan for implementation. At the moderate-effect and low-effect schools was less 
commitment for implementation. There were no appointments made to use new 
knowledge; every teacher could decide whether or not to implement the changes. 
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Matrix 4: Steering the implementation process by the school leader. 
EFFECTS 
Sites: 
direction 
directional 
pressure 
latitude 
support: content 
specific 
support: social 
emotional 
HIGH 
AJAX 
+ 
+ 
Φ 
+ 
+ 
NEPTU­
NE 
+ 
+ 
-
+ 
+ 
MODERATE 
ATLAS 
* 
-
+ 
-
-
HERMES 
+ 
+ 
Φ 
Φ 
+ 
LOW 
BACCHUS 
-
-
+ 
-
-
PÉNELO 
PE 
-
-
+ 
-
-
N.B.: + = much; * = moderate; - = little 
8.6. Discussion 
In-service education can be used as an instrument to implement change in a school 
organization. Our data illustrate the way the participants in an in-service education 
program experienced the innovation process brought about at their schools. We described 
the main factors that influence a successfull implementation process in the complexity of 
school life. 
Schools can use in-service education in an active or in a passive way. Schools that 
have the in-service education 'their own way' and manage the implementation, appear to 
be the most successful in realizing changes. 
What in this context, does 'having it their own way' and 'managing the 
implementation' mean? It is clear that in the complex process of realizing change by 
means of a basically well designed in-service education program great demands are made 
upon the schools. 
In the implementation process three factors appeared to be crucial: the instrumental 
capacity of the school, the structuring of the school organization for implementation, and 
the steering and coordination of the process. 
The innovating schools that reached satisfactory results at the school and the 
classroom level used the proffered in-service program as an instrument to support their 
implementation process. The schools that only adopted the existing programs passively, 
without attention for the specific needs of their organization, were not able to benefit from 
the additional value of external know-how and support. 
It became clear that in-service education can only be useful if the program is tuned to 
the specific school situation. Schools have to take an active part in making in-service 
education programs an effective instrument for change through aquisition, positioning in 
their organization and modification of its design and content. If in the proffering and 
execution of in-service no attention is given to optimizing the instrumentality of the 
program, the effects are unlikely to be in balance with the exerted efforts. 
Adequate structural arrangements for implementation are important. Schools that 
create arrangements for planning and coordination and for implementation operations are 
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more successful in their innovation activities, provided that the implementation work is 
embedded in the core activities of the school. The stronger the linkages between the 
structural arrangements for implementation and the classroom practice, the more effective 
changes can be realized. 
Steering and coordination of the implementation activities is crucial because otherwise 
the changes will be segmented, disconnected and incoherent. 
This case study attempted to identify and map these factors assumed to be relevant for 
the use of in-service education as an instrument for implementing complex change at the 
school level. 
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9. NASCHOLING VOOR LERAREN: SAMENVATTING, CONCLUSIES EN 
AANBEVELINGEN. 
9.1. Inleiding 
In dit afsluitende hoofdstuk wordt nascholing als instrument voor onderwijsvernieuwing 
geplaatst in het perspectief van de nieuwe regelgeving met betrekking tot nascholingsvraag 
en -aanbod die de nabije toekomst bepaalt. De marktcontext waarin de nascholing in het 
beleid van de minister wordt geplaatst (Minister van Onderwijs en Wetenschappen, 1989) 
onderstreept het belang van een studie naar kenmerken van effectieve nascholing. Deze 
draagt bij aan de verheldering van de definitie van zowel de nascholingsvraag als het 
nascholingsaanbod en daarmee aan de kwaliteitsbepaling en -verbetering van nascholing. 
Nadat in paragraaf 9.2 de onderzoeksresultaten zijn samengevat worden op basis van 
deze resultaten in paragraaf 9.3 conclusies getrokken voor het realiseren van effectieve 
nascholing. Hierbij wordt de besturingsfilosofie die aan het nieuwe beleid ten grondslag 
ligt, als richtlijn gehanteerd: meer autonomie en verantwoordelijkheid bij de school en 
meer marktgerichtheid bij de opleidingsinstellingen (Minister van Onderwijs en Weten-
schappen, 1989). De kwaliteitsbepaling en de kwaliteitsverbetering van nascholing vormen 
de kem van de conclusies en aanbevelingen voor de opleidingsinstellingen. De inzet van 
nascholing als instrument voor onderwijsvernieuwing is de basis voor de conclusies en 
aanbevelingen voor scholen. 
Tenslotte worden in paragraaf 9.4 enkele kritische kanttekeningen geplaatst bij de 
opzet en de uitvoering van het onderzoek. Paragraaf 9.5 geeft suggesties voor verder 
onderzoek. 
9.2. De onderzoeksresultaten samengevat 
Nascholing wordt gezien als een belangrijk instrument voor de vernieuwing van het 
onderwijs. Ondanks de waarde die aan nascholing wordt toegekend, moet we constateren 
dat er weinig empirische gegevens beschikbaar zijn over de vormgeving en de inrichting 
van effectieve, ofwel in de onderwijspraktijk verbeteringen teweeg brengende, nascholing. 
In het hiervoor beschreven onderzoek naar kenmerken van effectieve nascholing voor 
leraren in het basisonderwijs is met behulp van een Delphi-procedure nagegaan aan welke 
vormgevingskenmerken effectieve nascholingscursussen, die een bijdrage dienen te 
leveren aan onderwijsvernieuwing, moeten voldoen. Vervolgens is met behulp van een 
survey onderzocht welke nascholingscursussen, gegeven in de schooljaren 1984 tot en met 
1987, voldoen aan deze vormgevingskenmerken en tot welke resultaten dit heeft geleid. 
Enkele samenhangen tussen de vormgevingskenmerken en de resultaten van nascholing 
zijn vastgesteld. Tenslotte zijn, door middel van een gevalstudie, de condities voor 
implementatie van nascholing, zoals die gerealiseerd zijn door de schoolorganisatie, bestu-
deerd in het licht van de geconstateerde effecten van de nascholingscursussen. 
De Delphi-studie. 
In de eerste onderzoeksfase is met behulp van een Delphi-procedure vastgesteld welke 
vormgevingskenmerken belangrijk geacht worden voor effectieve nascholing. Met behulp 
van deze procedure zijn deskundigen uit het nascholingsveld geraadpleegd over dit 
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complexe probleem. Om de vraag te beantwoorden aan welke kenmerken effectieve na-
scholingscursussen dienen te voldoen zijn twee methoden, die samen de Delphi-procedure 
vormen, toegepast: een analyse van de nascholings- en implementatieliteratuur en het 
inschakelen van een zogenaamd Delphi-panel. De literatuuranalyse resulteerde in een lijst 
met uitspraken over effectieve nascholing. De nascholingsdeskundigen, die zitting hadden 
in het panel, gaven vervolgens in een drietal 'ronden' hun mening over het belang van de 
uitspraak en een eventuele herformulering van de uitspraak. Na iedere ronde werden de 
resultaten naar het panel teruggekoppeld, alvorens zij de uitspraken opnieuw beoordeel-
den. 
Via de literatuuranalyse en het Delphi-panel is uit een veelheid van in de nascholings-
en implementatieliteratuur genoemde aspecten, door het panel van 36 deskundigen uit het 
nascholingsveld een selectie gemaakt van belangrijke kenmerken van nascholing. 
Deze selectie resulteerde in een lijst van 34 kenmerken waaraan effectieve na-
scholingscursussen volgens deskundigen moeten voldoen. Dit betreft kenmerken van de 
programmering en de voorbereiding van de cursus, de opzet en de uitvoering van de 
cursus, de implementatie-kans, de randvoorwaarden en de nascholer. Deze lijst is te 
vinden in hoofdstuk 4 van dit verslag. 
Het survey. 
Op basis van de resultaten van de Delphi-procedure zijn vragenlijsten geconstrueerd voor 
een survey. Door middel van deze interview- en enquêtestudie is onderzocht 1) in 
hoeverre de ontwerpers van nascholingscursussen, die in dejaren 1984-1987 in het kader 
van het innovatieproces basisschool gerealiseerd zijn, rekening hebben gehouden met de 
kenmerken van effectieve nascholing, zoals die geïdentificeerd zijn in de Delphi-studie; en 
2) of er een relatie is tussen de kwaliteit van deze cursussen en de mate waarin bij de 
ontwikkeling en implementatie ervan rekening is gehouden met de van belang geachte 
kenmerken. 
De steekproef voor individugerichte nascholing bestond uit 494 cursisten, 232 school-
leiders van deze cursisten en 57 nascholers die een individugerichte nascholingscursus 
verzorgden. De steekproef voor teamgerichte nascholing bestond uit 55 individuele cur-
sisten, 101 (sub)teams, 127 schoolleiders van deze cursisten en (sub)teams, 47 nascholers 
die een teamgerichte nascholingscursus verzorgden en 18 begeleiders die betrokken waren 
bij de teamgerichte nascholingscursus. 
De (sub)teams en schoolleiders van teamgerichte nascholing werden geïnterviewd, 
evenals alle nascholers en begeleiders. De individuele respondenten van teamgerichte 
nascholing, de deelnemers aan individugerichte nascholing en hun schoolleiders vulden 
een schriftelijke vragenlijst in. De verzamelde gegevens werden gecodeerd en verwerkt 
met behulp van het statistische analyse programma SPSSX. 
De resultaten van het survey geven informatie over de wijze waarop de nascholings-
cursussen zijn voorbereid en uitgevoerd en op welke wijze het geleerde is ingevoerd in de 
praktijk. Deze gegevens zijn vervolgens gerapporteerd in het licht van de kenmerken van 
effectieve nascholing die zijn geïdentificeerd door middel van de Delphi-procedure. 
Daama zijn de effecten van de nascholingscursussen in de schoolpraktijk vastgesteld, 
evenals de kans op blijvend gebruik. Tenslotte zijn de relaties tussen vormgevingskenmer-
ken en uitkomsten van nascholing beschreven. 
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De voorbereiding en programmering van de cursus. 
Het initiatief voor het volgen van een nascholingscursus werd bij individugerichte 
nascholing meestal genomen door de cursist zelf, bij teamgerichte nascholing was het 
veelal een teambeslissing. De meest genoemde reden voor deelname was het verwerven 
van nieuwe vaardigheden en/of het opfrissen of vernieuwen van kennis. De meeste 
nascholers zeiden een voorbereidende, informatieve bijeenkomst te hebben gehouden met 
de cursisten. Meer dan de helft van de deelnemers aan individugerichte nascholing en 
bijna de helft van de deelnemers aan teamgerichte nascholing was echter van mening 
vooraf niet goed geïnformeerd te zijn over de vorm en inhoud van de cursus. De meeste 
cursisten werden niet betrokken bij de planning van de cursus. 
Het grootste gedeelte van de nascholers had vooraf contact over de cursus met de 
onderwijsbegeleidingsdienst. Dit contact beperkte zich overigens in veel gevallen tot 
planning en afstemming van het nascholingsaanbod in de regio en incidenteel overleg over 
de inhoud en de uitvoering van de cursussen. 
De uitvoering van de cursus. 
Aan teamgerichte nascholing werd veelal deelgenomen door een compleet schoolteam of 
door een aanzienlijk deel van het schoolteam. Aan individugerichte nascholing nam 
meestal een leraar uit en team deel. In enkele gevallen nam méér dan een leraar uit 
hetzelfde team deel. 
De meest voorkomende werkvorm in de onderzochte nascholingscursussen was het 
presenteren van informatie. Ook de presentatie van lesmaterialen, het bespreken van 
huiswerk en discussies met collega's van andere scholen werd regelmatig genoemd door 
de deelnemers. Nascholers noemden daarbij nog evaluatie-activiteiten. Begeleiding in de 
klas (coaching) kwam nauwelijks voor. Volgens de nascholers werd er minder tijd besteed 
aan het presenteren van informatie dan volgens de cursisten. 
In teamgerichte nascholing werd relatief veel meer tijd besteed aan het presenteren 
van informatie dan in individugerichte nascholing. In individugerichte nascholing was de 
tijd voor oefening van praktische toepassingen ruimer bemeten dan in teamgerichte 
nascholing. Dit is te verklaren uit de verschillende inhouden van de individu- en teamge-
richte cursussen. In individugerichte nascholingscursussen lag de nadruk vaker op het 
verwerven van specifieke vaardigheden, zoals het leren omgaan met een computer in een 
onderwijsomgeving of het geven van Engels in het basisonderwijs. In teamgerichte na-
scholing daarentegen was de inhoud meer klasoverstijgend. De cursussen hadden thema's 
als 'het leesonderwijs' of 'het omgaan met combinatieklassen'. Er werd meer aandacht 
besteed aan teamontwikkeling, bijvoorbeeld door discussies met collega's over de 
aangeboden kennis en de toepassingsmogelijkheden in de praktijk. Practische vaardighe-
den werden minder geoefend. 
De deelnemers van individugerichte nascholing beoordeelden zichzelf vaker als 
actieve deelnemers dan de deelnemers van teamgerichte nascholing. Dit komt overeen met 
de perceptie van de nascholers. De nascholers schatten de mate waarin cursisten nieuwe 
ideeën in de klas implementeren hoger in dan de cursisten zelf. Deze grotere activiteit en 
betrokkenheid is toe te schrijven aan het feit dat deelnemers aan individugerichte 
nascholing op eigen initiatief en naar aanleiding van een individueel geconstateerde 
behoefte inschrijven voor een cursus. De motivatie om deel te nemen is voor cursisten 
van teamgerichte nascholing vaak minder persoonlijk. 
De grootte van de cursusgroep varieerde gemiddeld van 18 tot 21 deelnemers. De 
meeste cursussen vonden na schooltijd of in de avonduren plaats. De cursus werd meestal 
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gegeven op de PABO, op de school zelf of (bij schoolleiderscursussen) in een conferentie-
oord. Teamgerichte nascholing werd in bijna 30% van de gevallen gevolgd door een of 
meerdere complete schoolteams. 
Bijna alle cursisten maakten de hele cursus af. De deelnemers van teamgerichte 
nascholing waren minder tevreden over de cursus dan de cursisten van individugerichte 
nascholing, maar een ruime meerderheid vond de cursus aanbevelenswaardig. Het 
verschil in waardering voor de cursus kan verschillende oorzaken hebben. De teamgerich-
te nascholing bestond voor een groot aantal scholen uit de cursus 'lezen', die gegeven 
werd in het kader van het speerpuntbeleid van de overheid. Deze cursus was, in de 
periode waarin het onderzoek werd uitgevoerd, voornamelijk gericht op het aanvankelijk 
leesonderwijs in de onderbouw. Voor de deelnemende leraren die les gaven in de 
bovenbouw had de cursus weinig practische relevantie. De deelnemers aan individugerich-
te nascholing daarentegen schreven zich op basis van hun individuele interesse of behoefte 
in voor een cursus. Door deze gerichte keuze voor een bepaalde cursus was de kans op 
aansluiting bij hun verwachtingen, en daarmee tevredenheid over de cursus, groter. De 
minder positieve beoordeling van de nascholing door de deelnemers aan teamgerichte 
nascholing dan door de deelnemers aan individugerichte nascholing is ook beïnvloed door 
het klimaat binnen het onderwijs ten aanzien van de overheid. Over het algemeen consta-
teerden we tijdens de interviews dat er grote weerstand bestond tegen de grote hoeveel-
heid (vaak op bezuinigingen gerichte) maatregelen 'die werden uitgevaardigd. Dit 
resulteerde in een negatieve houding ten aanzien van iedere werkelijke of vermeende extra 
investering van tijd en energie. Het oordeel over de nascholingscursussen, die gericht 
waren op onderwijsvernieuwing en dus extra tijd en aandacht vergden, viel, onder invloed 
van dit klimaat, binnen de teams vaak negatiever uit dan bij individuele cursisten. 
De invoering van het geleerde in de praktijk. 
Het implementeren van vernieuwingen in de klassepraktijk is geen eenvoudige opgave. 
Terwijl het onderwijs normaal voortgang moet vinden, komt er een proces op gang van 
het uitproberen van nieuwe materialen, een andere werkwijze of benadering, het evalu-
eren van het resultaat, het bijstellen van de aanpak en opnieuw proberen of het werkt. Dit 
proces moet begeleid worden door heldere doelstellingen, planning en ondersteuning. 
Er was nauwelijks sprake van beleidsmatige doelstellingen of een planning van het 
(gewenste) veranderingsproces op de scholen. Leraren waren in relatief hoge mate vrij in 
het besluit de nascholing al dan niet in te voeren en in de planning van de momenten van 
invoering. 
Deze grote speelruimte was waarschijnlijk het gevolg van het ontbreken van doelstel-
lingen en planning op schoolniveau: er waren daardoor geen criteria om dit proces te 
controleren. Het implementatieproces werd nauwelijks gestuurd door schoolleiders of 
schoolbegeleiders. De schoolleiders dachten zelf meer te sturen dan hun leraren ervoeren. 
De deelnemers aan zowel individugerichte nascholing als teamgerichte nascholing 
hebben binnen hun school weinig ondersteunende condities ervaren bij het implementeren 
van de nascholing. Ook de uitwisseling tussen collega's over hun ervaringen met het 
invoeren van de nascholing was beperkt. 
De onderzoeksbevindingen in het licht van de kenmerken van effectieve nascholing. 
Wanneer we de onderzoeksgegevens betrekken op de uitspraken over effectieve nascho-
ling, zoals die zijn vastgesteld via de Delphi-procedure, ontstaat het volgende beeld. 
Bij de voorbereiding en programmering van de cursus blijkt er meestal overleg te zijn 
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geweest tussen PABO en OBD en werd de cursus in veel gevallen gecoördineerd aange-
boden. Samenwerking tussen PABO, OBD en scholen bleef meestal beperkt tot de 
planning van het nascholingsaanbod. Overleg over de opzet en vormgeving van de 
cursussen was er weinig. Er werd in de voorbereiding van programmering van nascholing 
nauwelijks rekening gehouden met de ontwikkelingsplannen van de scholen. Hierbij dient 
te worden opgemerkt dat veel scholen niet over uitgewerkte ontwikkelingsplannen 
beschikken. 
In de opzet en uitvoering van de cursus dient reeds aandacht te zijn voor de wijze 
waarop de nazorg geregeld wordt. De opzet en organisatie van de nazorg is bij een derde 
van de onderzochte cursussen aan de orde is geweest. 
Het van belang geachte intake-gesprek bij teamgerichte nascholing vond in de helft 
van de cursussen plaats. Nog geen 30% van de cursisten had voorafgaand aan de cursus 
een duidelijk beeld van wat zij met de nascholing wilden bereiken. Het accent in de 
doelstellingen van de cursus lag in teamgerichte nascholing over het algemeen wel op 
vaardigheidsdoelen, waaraan kennis- en attitude-doelen gekoppeld worden. De aansluiting 
van de nascholing op de praktijk was in redelijke mate aanwezig, maar opvallend meer bij 
individu-gerichte dan bij teamgerichte nascholing. Hiervoor is aangeven dat dit verschil 
waarschijnlijk te verklaren is doordat de inschrijving voor individugerichte nascholing 
veel sterker bepaald wordt door individueel ervaren problemen en behoeften. De keuze 
voor een bepaalde cursus wordt daardoor gerichter, hetgeen de kans op aansluiting 
vergroot. Ook de motivatie om zelf bij te dragen aan de vertaling van de inhoud van de 
cursus naar de praktijk zal bij de vrijwillig (en vaak op eigen initiatief) deelnemende 
cursisten van individugerichte nascholing vermoedelijk groter zijn. 
Ruim driekwart van de nascholers structureerde de cursus met behulp van een 
werkplan, waarin doelen, inhouden en werkwijzen beschreven waren. De te venvachten 
effecten werden hierin in de meeste gevallen niet expliciet beschreven. Vier van de vijf 
geïdentificeerde componenten van effectieve vaardigheidstraining (presentatie van theorie, 
demonstratie, oefening en terugkoppeling) werden meestal en in verschillende configura-
ties gebruikt. Coaching of 'peer-teaching' kwam echter nauwelijks voor. De meeste 
cursussen bevatten wel practica, oefensituaties waarin het praktisch bezig zijn voorop 
stond. 
De nascholers hielden in hun didactische benadering lang niet altijd rekening met het 
feit dat hun cursisten in de praktijk geschoolde volwassenen zijn. 
Door de, bij de financieringsregeling bepaalde, gebondenheid aan minimum aantallen 
cursisten per cursusgroep kon de grootte van de cursusgroep niet optimaal worden 
afgestemd op het doel en de vorm van de cursus. Dit werd echter niet als belemmerend 
ervaren. 
In bijna alle cursussen werd het cursusproces geëvalueerd. Effect-evaluatie kwam 
veel minder voor en bijna nooit op een moment waarop effecten daadwerkelijk te 
beoordelen zijn: enige tijd na afloop van de cursus. 
Om de implementatie-kans van de nascholing zo groot mogelijk te maken kunnen bij 
de vormgeving van de cursus een aantal voorzieningen worden getroffen. Dit is in 
redelijke mate gedaan. Zo participeerde de schoolleider bijna altijd in teamgerichte 
nascholing en wisten cursisten van teamgerichte nascholing zich gesteund door het 
bestuur. In teamgerichte nascholing nam vaak het hele team of een aanzienlijk deel van 
het team deel en er werd concreet te implementeren materiaal aangeboden. Bij individu-
gerichte nascholing was de ondersteuning door het bevoegd gezag veel minder sterk en 
nam slechts in de helft van de gevallen meer dan één leraar uit dezelfde school deel. 
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Er werd nog weinig aandacht besteed aan het vastleggen van voornemens voor 
nascholing in het ontwikkelingsplan van de school. Dergelijke voornemens vormden bij 
slechts 20% en 40% van de deelnemers aan respectievelijk individugerichte nascholing en 
teamgerichte nascholing een overweging om deel te nemen aan de cursus. 
Aan de randvoorwaarden voor effectieve nascholing, een gunstige tijd en plaats en 
binnen de 38-urige werkweek, werd in de meeste gevallen naar tevredenheid van de 
cursisten voldaan. 
De nascholer dient specifieke kennis met betrekking tot het geven van nascholing te 
verwerven, bijvoorbeeld in een voorscholingscursus voor nascholers. Dit heeft een derde 
van de nascholers gedaan. In slechts een derde van deze cursussen werd er tijd ingeruimd 
voor de didactiek van de nascholing. Ruim de helft van de cursisten was van mening dat 
de nascholers een grondig inzicht hadden in de praktijk van het basisonderwijs. 
Effecten van nascholing: toepassing en institutionalisering. 
De effecten van nascholing zijn gedefinieerd als: 1) uitkomsten op klasniveau na afloop 
van de cursus (veranderingen in de didactische procedures in de klas); 2) uitkomsten op 
schoolniveau na afloop van de cursus (veranderingen in werkprocedures en samenwerking 
binnen het team) na afloop van de cursus en het gebniik van het geleerde tijdens en/of 
direct na de uitvoering van de cursus (daadwerkelijk gebruik van nieuwe kennis vaar-
digheden en attitudes in het pedagogisch-didactische repertoire van de teamleden). 
Zowel leraren als schoolleiders waren van mening dat de effecten van de nascholing 
gering waren. De kans op blijvend gebruik van het geleerde werd matig geacht. De 
schoolleiders waren hierin evenwel wat optimistischer dan de leraren en de schoolbegelei-
ders. 
De relaties tussen vormgevingskenmerken en uitkomsten van nascholing. 
Met behulp van Pearson's produkt-moment correlatie is vastgesteld wat de relatie is 
tussen de vormgevings- en implementatiekenmerken van de nascholingscursussen en de 
effecten op klasniveau, op schoolniveau en op gebruiksniveau. Samenvattend levert dit de 
volgende bevindingen. 
Er bestaat een significante relatie tussen uitkomsten van nascholing en de motivatie 
om deel te nemen. Vooral effecten op schoolniveau worden beïnvloed wanneer deelne-
mers als motief voor deelname opgeven dat zij nieuwe attitudes willen verwerven. 
Ook blijkt het van belang te zijn voor het realiseren van effecten door nascholing, dat 
de deelnemers vooraf goed geïnformeerd zijn en dat zij betrokken worden in de planning 
van de cursus. Hiervoor hebben we reeds geconstateerd dat de cursisten vooraf onvol-
doende geïnformeerd waren en meestal niet betrokken waren bij de planning van de 
cursus. 
Het al dan niet gebruiken van bepaalde nascholingsactiviteiten zoals bijvoorbeeld het 
bespreken van het huiswerk, het oefenen van vaardigheden, discussies met collega's, is 
van invloed op de effecten van de nascholing. Bij individugerichte nascholing bepaalt dit 
gebruik ongeveer een kwart van de variantie van het effect op school- en op gebruiksni-
veau. Bij teamgerichte nascholing blijkt een significante relatie te bestaan tussen het 
gebruik van activiteiten die onmiddellijk gerelateerd zijn aan de klassepraktijk en de 
uitkomsten op klas- en gebruiksniveau. Het gebruik van praktijkgerichte activiteiten 
vergemakkelijkt klaarblijkelijk de transfer van het geleerde. 
Niet alleen het gebruik van bepaalde activiteiten maar ook de hoeveelheid tijd die er 
aan bepaalde activiteiten besteed wordt, is gerelateerd aan de uitkomsten van de nascho-
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ling. In individugerichte nascholing is er een positief verband tussen de hoeveelheid 
bestede tijd aan het geven van informatie en aan het maken van huiswerk met uitkomsten 
op klasniveau. De hoeveelheid bestede tijd aan het bespreken van het huiswerk, het 
ondersteunen van leraren op school en het evalueren van de cursus correleren positief met 
uitkomsten op schoolniveau. In teamgerichte nascholing is een positieve correlatie 
gevonden tussen het bespreken van opdrachten die buiten de cursusbijeenkomsten worden 
uitgevoerd met uitkomsten op klasniveau en het gebruik van het geleerde. 
Ook andere schoolspecifieke activiteiten hebben invloed op de uitkomsten van 
nascholing. De hoeveelheid extra tijd die cursisten, buiten de bijeenkomsten om, aan de 
nascholing besteden correleert sterk met de gevonden uitkomsten, evenals de mate van 
participatie: cursisten dienen actief bezig te zijn met de nascholing wil deze effect 
sorteren. 
De grootte van de cursusgroep, het aantal bijeenkomsten en de lengte van de 
bijeenkomsten zijn van invloed op de uitkomsten van individugerichte nascholing. Op de 
effecten van teamgerichte nascholing blijken deze vormgevingskenmerken geen significan-
te invloed uit te oefenen. 
De nascholer speelt een belangrijke rol bij effectieve nascholing. De mate van 
competentie van de nascholer en de tevredenheid van cursisten over de nascholer heeft 
een significante invloed op de uitkomsten van de cursus. 
Bij beide typen nascholing, maar het sterkst bij teamgerichte nascholing, blijkt de 
mate van tevredenheid van de deelnemers significant te correleren met de uitkomsten. 
De relaties tussen de implementatie-ondersteunende kenmerken en de effecten van 
nascholing. 
Condities voor succesvolle invoering van de nascholing in de praktijk dragen bij aan de 
uitkomsten van nascholing. Het specificeren van de te realiseren doelstellingen in de tijd 
en het geven van sociaal-emotionele ondersteuning zijn van belang. Ook het aandragen 
van inhoudelijke ondersteuning, de ruimte die leraren krijgen om zelf te bepalen hoe en 
wanneer zij overgaan tot de toepassing van het geleerde en ondersteuning door collega's 
dragen meer of minder bij aan de verschillende uitkomsten op klas-, school- en gebruiks-
niveau in beide typen nascholing. 
De, door de cursisten gepercipieerde, sturing van het invoeringsproces door de 
schoolleider verklaart een aanzienlijk deel van de variantie in uitkomsten op schoolniveau 
en, in mindere mate, van het gebruik van het geleerde. Ditzelfde geldt voor sturing door 
de schoolbegeleider, met name in teamgerichte nascholing. 
De uitwisseling van de nascholingsinhouden en -ervaringen tussen de leraren op 
school heeft een positieve invloed op de uitkomsten. 
Hierboven is samengevat welke verbanden er bestaan tussen verschillende manieren 
waarop vorm is gegeven aan nascholingscursussen. Tevens is nagegaan welke bijdrage de 
verschillende vormgevings- en implementatiekenmerken van het nascholingsprogramma 
leveren aan de gerapporteerde effecten van nascholing, waarbij rekening is gehouden met 
de kenmerken van de school. Om vast te stellen welke kenmerken significant bijdragen 
aan het effect, zijn een aantal multiple regressie-analyses uitgevoerd op de onderzoekge-
gevens van de cursussen die gegeven zijn in het schooljaar 1986/1987. 
In het algemeen blijkt dat schoolkenmerken, zoals het aantal leerlingen, de ervaring met 
eerdere vernieuwingsprojecten en de frequentie van de ondersteuning door de OBD, niet 
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significant samenhangen met verschillen in gerapporteerde effecten. 
De vormgevingskenmerken van nascholing leveren wel een significante bijdrage, 
evenals implementatiekenmerken, zoals implementatiecondities, sturing door de schoollei-
der en informatie-uitwisseling binnen het team. 
Wanneer gecontroleerd wordt voor de effecten van schoolkenmerken, vormge-
vingskenmerken en implementatiekenmerken levert ook het onderscheid tussen individuge-
richte en teamgerichte nascholing een significante bijdrage aan de effectiviteit op klas- en 
schoolniveau, maar niet aan de effecten op schoolniveau. 
Het gerapporteerde effect van teamgerichte nascholing is hoger dan het gerappor-
teerde effect van individugerichte nascholing. Er zijn geen interactie-effecten gevonden 
van het type nascholing met school-, vormgevings- of implementatiekenmerken. 
Hoewel schoolkenmerken als blok niet significant bijdragen aan nascholingseffecten, 
blijken enkele variabelen de effectiviteit wel te beïnvloeden. Zo geeft een kleiner aantal 
leerlingen een grotere kans op uitkomsten op klas- en schoolniveau. Ook de frequentie 
van ondersteuning door de OBD beïnvloedt het effect op schoolniveau: hoe intensiever de 
ondersteuning, des te groter het effect. 
De kenmerken van de nascholingscursus dragen als blok het meest bij aan de 
gerapporteerde effecten. Een positieve bijdrage aan effecten op klasniveau wordt geleverd 
door de extra geïnvesteerde tijd buiten de bijeenkomsten, de participatiegraad van de 
deelnemers, de waardering van de inhoud van de cursus en de praktijkgerichtheid van de 
nascholer. Een negatieve bijdrage leveren de informatie vooraf en de duur van de cursus. 
Aan effecten op schoolniveau wordt een positieve bijdrage geleverd door de informatie 
vooraf, de duur van de cursus, de participatiegraad van de deelnemers en de praktijk-
gerichtheid van de nascholer. Positief voor het gebruik van het geleerde tijdens de cursus 
is de hoeveelheid extra geïnvesteerde tijd buiten de bijeenkomsten en de praktijkge-
richtheid van de nascholer. 
Van de implementatie-kenmerken levert informatie-uitwisseling tussen collega's op 
school een positieve bijdrage aan het effect op klasniveau, sturing door de schoolleider 
aan het effect op schoolniveau en informatie-uitwisseling tussen collega's en de aanwezig-
heid van gunstige condities voor implementatie aan het gebruik van het geleerde tijdens de 
nascholing. 
De gevalstudies. 
De mate waarin een cursus voldoet aan de kenmerken van effectieve nascholing, zoals die 
zijn vastgesteld door de Delphi-procedure, blijkt invloed te hebben op de effecten van de 
nascholing in de praktijk. Van de scholen die hebben deelgenomen aan teamgerichte 
nascholing, zijn 52 scholen geïdentificeerd die een nascholingscursus hebben gevolgd die 
in redelijke tot hoge mate voldoet aan de kenmerken van effectieve nascholing. 
De effecten van de nascholingscursussen over de totale steekproef zijn als gering te 
kwalificeren. Onder de scholen, die een cursus hebben gevolgd die gekenmerkt wordt 
door effectieve vormgeving, is een aantal scholen dat relatief veel effecten rapporteert en 
een aantal scholen dat nauwelijks of geen effecten rapporteert. Het is duidelijk dat ook 
andere factoren dan de nascholingscursus zelf een rol spelen bij het gebruik van de 
nascholing in de praktijk. Door middel van de gevalstudies is geprobeerd een gedifferen-
tieerd beeld te verwerven van de processen en uitkomsten van nascholing op 
schoolniveau. 
Het doel van de gevalstudies is om de processen en uitkomsten van vernieuwingen, 
die geïnitieerd zijn door nascholing, in kaart te brengen en aan te geven welke factoren de 
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realisatie van onderwijskundige vernieuwingen bevorderen c.q. belemmeren. 
Er is gekozen voor gevalstudies op zes scholen. Op basis van de gegevens van het 
survey zijn 6 scholen geselecteerd: 2 scholen die weinig of geen effecten van de nascho-
ling rapporteerden, 4 scholen die veel effecten rapporteerden. 
Met behulp van de procedures voor kwalitatief onderzoek, een cyclisch proces van 
data-verzameling, data-reductie en data-analyse, zijn de gevalstudies uitgevoerd. 
Nadere inspectie van de in het survey gerapporteerde effecten in de klas en op school 
heeft uitgewezen dat er een meer verfijnde indeling te maken is in de grootte van de 
gerealiseerde uitkomsten. De scholen zijn, op basis van de bevindingen in de gevalstudie, 
onderverdeeld in drie categorieën: twee scholen met een groot effect, twee scholen met 
een matig effect en twee scholen met een gering effect. 
Op basis van de verzamelde gegevens zijn drie noties gedefinieerd, op basis waarvan 
het implementatieproces op de zes scholen te onderscheiden zijn. 
De eerste notie is de instrumentele capaciteit van de school, ofwel de wijze waarop 
de scholen nascholing hebben kunnen inzetten als instrument voor het realiseren van 
onderwijsvernieuwing. De instrumentele capaciteit wordt bepaald door drie procesvariabe-
len: 1) de wijze van acquisitie van de nascholing (op welke manier is een nascholingscur-
sus binnengehaald, heeft de school afspraken kunnen maken over specifieke onderwerpen, 
werkwijzen, aandachtspunten op basis van specifieke problemen en behoeften); 2) de 
plaatsing van de nascholing in de dagelijkse schoolpraktijk (zijn er voorzieningen 
getroffen die de implementatie van het geleerde vergemakkelijken; hoe nauw zijn deze 
voorzieningen gekoppeld aan de dagelijkse onderwijspraktijk); 3) zijn er in de loop van de 
cursus aanpassingen aangebracht op basis van nieuwe behoeften en van ervaren problemen 
bij het implementatiewerk. 
Uit de gegevens blijkt dat op scholen met hoge effecten van nascholing de instrumen-
tele capaciteit van de school groot is en wordt ingezet met voortdurende aandacht voor de 
implementatie-ontwikkelingen die zich voordoen. 
Met betrekking tot het ontwerp van de implementatiestructuur, het aanpassen of 
vernieuwen van de organisatiestructuur om de implementatietaken te kunnen vervullen, 
onderscheiden de scholen zich op de volgende voorzieningen: 1) de arrangementen voor 
planning en coördinatie (structurele voorzieningen voor beleidsplanning, de planning van 
het implementatieproces en het 'op koers' houden van de vernieuwing); 2) de arrange-
menten ten behoeve van de uitvoering van de implementatie (voorzieningen waarbinnen 
werkafspraken worden gemaakt, ervaringen worden besproken en ondersteuning wordt 
gegeven bij concrete invoeringsactiviteiten); 3) procedures voor evaluatie en controle 
(waardoor de planning en de voortgang van het implementatieproces wordt bewaakt). Ook 
werd het aantal structurele verbindingen tussen deze arrangementen en de klassepraktijk 
geteld. Dit geeft een indicatie van de mate waarin het implementatiewerk is ingebed in de 
bestaande organisatiestructuur. Veel verbindingen met de dagelijkse onderwijspraktijk 
geeft een grotere kans op de invoering van een vernieuwing. 
De scholen met hoge en met matige effecten hebben structurele voorzieningen voor 
implementatie gecreëerd om problemen van planning, coördinatie en implementatie te 
bemeesteren. Opvallend is, dat de scholen met hoge effecten werken met tijdblokken, 
waarin de hele school werkt aan implementatietaken. Het aantal verbindingen tussen de 
implementatiestructuur en de klassepraktijk is het grootst bij de hoog-effect scholen. 
Het sturen en coördineren van de implementatie-activiteiten door de schoolleider en 
door (andere leden van) het schoolteam is de derde onderscheidende notie. Op de scholen 
met grote en matige effecten van de nascholing geeft de schoolleider veel richting aan de 
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implementatie-activiteiten, veel doelgerichte druk, veel inhoudelijke en sociaal-emotionele 
ondersteuning en weinig ruimte voor een persoonlijke invulling van de implementatieta-
ken De scholen waar de nascholing weinig effect sorteert laten een omgekeerd beeld 
zien: weinig richting, druk en ondersteuning en veel ruimte. De grote hoeveelheid ruimte 
voor implementatie is een resultaat van het gebrek aan stunng. 
De stunngsfunctie, zoals die is uitgevoerd door het team of leden van het team heeft 
vooral een ondersteunend karakter en komt op de scholen met grote effecten het sterkst 
voor. Op de scholen met matige en de scholen zonder effecten blijken leraren zich minder 
gebonden te voelen aan de implementatie. 
9.3. Het realiseren van effectieve nascholing: conclusies 
Uit de analyse van de data in deze studie blijkt, dat de factoren die leiden tot de imple-
mentatie van verandenngen in de onderwijspraktijk in het algemeen en de implementatie 
van nascholing in het bijzonder, niet gemakkelijk te determineren zijn. Hoewel er 
voldoende empirische ondersteuning is voor bijdrage aan de uitkomsten van de ge-
ïdentificeerde kenmerken van effectieve nascholing, verklaren deze kenmerken slechts een 
klein deel van de effecten Dit neemt niet weg dat de hierboven beschreven onderzoeksre-
sultaten een aantal aanwijzingen geven met betrekking tot de wijze waarop nascholing op 
effectieve wijze vorm kan knjgen en op welke manier scholen nascholing effectief kunnen 
inzetten. 
In essentie heeft de nieuwe wetgeving met betrekking tot nascholing tot gevolg dat 
nascholing een produkt wordt op een vnje markt Scholen kunnen nascholing 'inkopen', 
opleidingsinstellingen en andere aanbieders van nascholing moeten hun cursussen 
'verkopen'. In het licht van de nieuwe rollen die opleidingsinstellingen en scholen 
verkrijgen binnen de nieuwe wetgeving zullen de onderzoeksresultaten bediscussieerd 
worden. 
Voor de opleidingsinstellingen is de belangrijkste zorg het realiseren van nascholing 
van goede kwaliteit. Op basis van de onderzoeksresultaten worden aanwijzingen voor het 
opzetten en uitvoeren van effectieve nascholingscursussen gegeven, nadat het begnp 
kwaliteit nader gedefinieerd is Voor de scholen is het belangnjk zodanig gebruik te 
maken van nascholing, dat het aansluit bij de wensen en behoeften van de school We 
gaan in op de inzet en het gebruik van nascholing binnen de school, waarbij het accent 
ligt op het realiseren van onderwijsvernieuwingen 
De kwaliteit van de nascholing. 
Kwaliteit is een begnp dat te pas en te onpas gebruikt wordt, meerdere betekenissen kan 
hebben en daardoor veel verwamng kan opleveren Het is daarom van belang het begnp, 
zoals wij het hanteren, te definieren. 
Het begnp 'kwaliteit' heeft, afhankelijk van de context waann het wordt gebruikt, 
zeer verschillende betekenis. Enerzijds geeft kwaliteit de geschiktheid aan voor een 
bepaald gebruik en de daaraan gerelateerde waardering voor bepaalde eigenschappen. Het 
is dan een subjectief en relatief begnp. Anderzijds wordt het gebruikt met betrekking tot 
de eigenschappen van een object. Volgens deze visie is het een absoluut en een objectief 
begnp (Blauw, 1988). Blauw beschnjft, in de context van produktie-organisaties vijf 
invalshoeken om de kwaliteit van een produkt te definieren de transcendente benadenng 
(men kan kwaliteit niet precies definieren maar wel door ervanng herkennen), de 
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produktgerichte benadering (kwaliteit is opgebouwd uit exacte en meetbare variabelen, in 
de literatuur wordt gesproken van de 'ontwerpkwaliteit'); de gebruikersgerichte benade-
ring ('quality is fitness for use': de gebruiker velt een oordeel over de kwaliteit van een 
produkt, gerelateerd aan de eigen gebruikssituaties); de produktiegerichte benadering (de 
nadruk ligt op het overeenkomen van het produkt met zijn specificaties, de uitvoerings-
kwaliteit); de waardegerichte benadering (kwaliteit wordt geformuleerd in termen van 
gebruikerseisen en prijs: de gebruikerstevredenheid per gulden). De verschillende 
invalshoeken zijn voor een deel complementair (Blauw, 1988). 
De beschreven invalshoeken voor de definiëring van kwaliteit zijn ook toe te passen 
op het 'produkt' nascholing. Wij definiëren kwaliteit van nascholing als 'fitness for use'. 
Deze definitie van kwaliteit van de nascholing verenigt zowel de produktgerichte, de pro-
duktiegerichte als de waardegerichte benadering in zich. 
De kwaliteit van de nascholing wordt bepaald in de ontwerpfase en beoordeeld in de 
uitvoerings- en evaluatiefase. 
In de ontwerpfase (bij de acquisitie van de nascholing door de school en de opzet van 
de cursus door de nascholer) is de 'fitness for use' gedachte de basis voor het tot stand te 
brengen ontwerp vanuit de door de gebruiker bepaalde produktspecificaties. Dit vraagt om 
een iteratief proces. De gebruiker (de individuele leraar of het team) en de ontwerper (de 
nascholer) bepalen aan de hand van de wensen, behoeften en ervaren problemen in de 
onderwijspraktijk én aan de hand van de deskundigheid van de nascholer wat de produkt-
specificaties van de cursus moeten zijn (de inhoud en de vormgeving). Deze worden 
vertaald in een produktontwerp (de opzet van de cursus). Deze cursusopzet moet qua prijs 
passen binnen de financiële mogelijkheden. 
De mate waarin het produkt (de cursus) tijdens en na de uitvoering blijkt te voldoen 
aan de gestelde produktspecificaties (de wensen en behoeften van de deelnemers) en door 
de gebruikers als geschikt beoordeeld wordt voor de door hen gewenste toepassing bepaalt 
de kwaliteit van de nascholingscursus. 
Samenvattend kan het proces van vormgeving en uitvoering van een nascholingscur-
sus vanuit deze benadering van kwaliteit bekeken worden. Bij het tot stand komen van het 
nascholingsaanbod zal er in de eerste plaats een gebruikersgerichte benadering gehanteerd 
moeten worden. Er moet worden vastgesteld wat de gebruikssituatie is, welke wensen de 
scholen hebben ten aanzien ал nascholing. Vervolgens moet dit pakket van wensen, ver­
wachtingen en randvoorwaarden (de productspecificaties) worden vertaald in een ontwerp 
van de nascholingscursus. Dit kan de produktgerichte benadering genoemd worden. De 
eigenschappen van het ontwerp, de vormgevingskenmerken en de inhouden van de 
nascholing, moeten een afspiegeling zijn van de wensen van de scholen. Tenslotte is er 
weer sprake van een gebruikersgerichte benadering: in de loop van de uirvoering van de 
cursus wordt in overleg met de deelnemers nagegaan in welke mate de cursus voldoet aan 
de behoeften (zijn de produkt-specificaties adekwaat verwerkt in het ontwerp, zijn er 
eventuele wijzigingen opgetreden in de produkt-specificaties). 
Door inbreng van deskundigheid kan de ontwerper van de nascholingscursus de 
mogelijkheden en begrenzingen van de nascholing verhelderen, zodat de verwachtingen 
van de gebruiker en de toepassingsmogelijkheden overeenkomen met hetgeen haalbaar is. 
Hierdoor neemt de kans op een uiteindelijke positieve beoordeling van de geschiktheid 
voor gebruik van de cursus (de tevredenheid van de gebruker) toe. 
De waardegerichte benadering speelt in iedere fase van de voorbereiding van het 
aanbod een rol. Steeds zal rekening gehouden moeten worden met de kosten-baten-
verhouding en de financiële ruimte die scholen voor nascholing ter beschikking hebben. 
147 
De kwaliteit van nascholing in het licht van de onderzoeksresultaten 
De wijze waarop nascholing door de opleidingsinstellingen naar de doelgroep gebracht 
dient te worden, verandert door de nieuwe regelgeving essentieel Waar zij in het verle-
den een monopolie-positie hadden in de nascholing van leraren, worden zij in de toekomst 
geconfronteerd met een vnje markt van nascholingsvraag en -aanbod Op deze markt 
zullen de opleidingsinstituten hun 'produkt' moeten verkopen De kwaliteit van dit 
produkt zal de doorslaggevende factor zijn bij het behoud van hun positie op de nascho-
¡ingsmarkt. Om nascholing als kwaliteitsprodukt te kunnen aanbieden en afleveren geven 
de onderzoeksresultaten een aantal aanwijzingen We presenteren ze hier bekort onder de 
noemers: voorbereiding en programmering, opzet en uitvoering, randvoorwaarden en 
transfer. 
In de voorbereiding en programmering van het nascholmgsaanbod blijkt de samenwerking 
tussen opleidingsinstellingen, begeleidingsinstellingen en scholen beperkt tot de planning 
van het aanbod Er is weinig overleg over de opzet, de inhoud en de vormgeving, van de 
cursussen. Wil het nascholmgsaanbod van de opleidingsinstellingen voldoen aan het 
cntenum 'fitness for use', dan is het noodzakelijk dat er onderzoek gedaan wordt naar de 
problemen, de wensen en de behoeften van scholen op het gebied van nascholing Op 
basis hiervan kunnen specificaties geformuleerd worden waaraan het aanbod moet 
voldoen (Dit impliceert ovengens de noodzaak van een duidelijke defimenng van 
nascholmgsbehoeften door de scholen Op dit probleem komen wij later in deze discussie 
terug) 
Bij de opzet van de cursus komt opnieuw de afstemming van de cursus op de 
deelnemers aan de orde Uit de onderzoeksresultaten blijkt dat een nascholingscursus een 
heldere opzet moet hebben. Dit wordt bevorderd door het opstellen van een cursuswerk-
plan door de nascholer Aan de hand van een werkplan kunnen de cursisten kennis nemen 
van hetgeen zij van de cursus kunnen verwachten Tevens kan de nascholer, op grond van 
het kenmsmakings- of intakegesprek bepalen welke aandachtspunten in het bijzonder van 
belang zijn voor de deelnemers, gezien hun dagelijkse praktijk Bijvoorbeeld wanneer 
een team deelneemt aan een cursus over leesonderwijs, is het voor de nascholer van 
belang te weten of er bijzondere knelpunten zijn, zoals een meer dan gemiddelde 
klassegrootte of veel allochtone leerlingen. Op basis van deze informatie kunnen de te 
verwachten problemen bij de invoenng van het geleerde besproken worden. 
De negatieve relatie tussen informatie vooraf en de effecten op klasniveau, die in de 
regressie-analyse naar voren komt, zou toegeschreven kunnen worden aan een mogelijke 
discrepantie tussen de verwachtingen die gewekt zijn door de informatie die vooraf gege-
ven wordt en de, op basis van de informatie niet verwachte, ervaren moeilijkheden die de 
cursisten ondervinden bij het gebruik van de nascholing Dit zou mogelijk voorkomen 
kunnen worden door in de ontwerpfase van de nascholing de mogelijkheden en begrenzin-
gen van de nascholing te verhelderen, zodat de verwachtingen van de cursisten en de 
toepassingsmogelijkheden overeenkomen met hetgeen haalbaar is 
In de uitvoering van de cursus dient ervoor gezorgd te worden dat de naschohngsac-
tiviteiten direct gerelateerd zijn aan de klassepraktijk De onderzoeksresultaten wijzen 
erop dat de aangeboden praktische vaardigheidstraining en daarachter liggende gepresen-
teerde informatie direct vertaalbaar dient te zijn naar toepassingen in de eigen klas. Een 
mogelijkheid daartoe is het aanbieden van concreet te implementeren matenaal Het is van 
belang dat de cursisten ook buiten de nascholing om tijd en aandacht besteden aan de 
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nascholingsinhouden. Op basis van de oefening tijdens de nascholing kunnen opdrachten 
gegeven worden om het geleerde uit te proberen in de praktijk. De uitwisseling van deze 
ervaringen in een volgende bijeenkomst, het bespreken van het huiswerk, levert een posi-
tieve bijdrage aan de implementatie van het geleerde. Een dergelijke benadering vergroot 
de kans dat de cursisten actief participeren in de nascholing. 
Omdat de hoeveelheid extra tijd die cursisten investeren in de nascholingscursus en 
de mate van participatie significant bijdragen aan de effecten van nascholing, lijkt het 
zinvol om vooraf (bijvoorbeeld tijdens het intake-gesprek) voorwaarden te stellen aan de 
deelname wat betreft het besteden van extra tijd in de vorm van praktijkopdrachten. 
Cursisten dienen vooraf te weten wat zij van de cursus mogen verwachten, maar ook wat 
er van hen verlangd wordt. Het is aan te bevelen bindende afspraken te maken over het 
invoeren van de nascholing in de praktijk. Dit stemt overeen met de bevindingen van 
Little (1986) die constateert dat 'In the less successful program, teachers were asked to 
participate in training as a group. In the more successful one, teachers and principals 
were asked to participate in training and implementation as group.' (p.27). 
Het tijdens de nascholingsbijeenkomsten uitwisselen van ervaringen die zijn opgedaan 
met het uitproberen van het geleerde in de klas, is een vorm van 'coaching op afstand'. 
Begeleiding van het implementatiewerk van leraren in de klas komt nog nauwelijks voor. 
Omdat blijkt dat 'coaching op afstand' reeds effect sorteert, lijkt het aan te bevelen in de 
opzet van een nascholingscursus ruimte te maken voor coaching van de cursisten in de 
klas. Ook kunnen de cursisten geholpen worden organisatie-vormen te vinden die 
regelmatige coaching door collega-leerkrachten op school mogelijk maken. 
Een zeer belangrijke keuze die gemaakt moet worden bij nascholingscursussen is de 
keuze van de nascholer. Uit het survey komt onmiskenbaar naar voren dat de competentie 
van de nascholer een grote rol speelt bij effectieve nascholing. Behalve inhoudelijke 
deskundigheid met betrekking tot het nascholingsonderwerp dient de nascholer gericht te 
zijn op en kennis te hebben van de onderwijspraktijk. Het is van belang dat nascholers de 
kans krijgen zich goed voor te bereiden op hun taak. 
Uit de onderzoeksgegevens blijkt dat bij individugerichte nascholing de randvoor-
waarden van de cursus van invloed zijn op de effecten. Wanneer er gekozen wordt voor 
het aanbieden van een individugerichte nascholingscursus, dan dient er dus aandacht te 
worden besteed aan de randvoorwaarden. Afhankelijk van het doel van de cursus moet 
bepaald worden welk aantal deelnemers, welk aantal bijeenkomsten, welke duur van de 
bijeenkomsten en welk tijdstip het meest optimaal is. De onderzoeksresultaten geven geen 
uitsluitsel over de meest optimale randvoorwaarden. Dit is waarschijnlijk toe te schrijven 
aan de grote verscheidenheid van cursussen die in het onderzoek zijn betrokken. 
Een van de belangrijkste conclusies uit het onderzoek, en daarmee een van de belangrijk-
ste aandachtspunten voor nascholers bij het opzetten van nascholingscursussen, is dat er in 
iedere fase van de voorbereiding en de uitvoering van de nascholingscursussen de nadruk 
gelegd moet worden op de mogelijkheid van transfer. De vertaalslag van de nascho-
lingscursus naar de klassepraktijk dient steeds nadrukkelijk aandacht te krijgen. Het 
transfervermogen kan volgens Simons (1991) vergroot worden door het nemen van de 
volgende maatregelen: 
* het zorgen voor geheugenrepresentaties (de toe te passen kennis en vaardigheden 
moeten op zichzelf geleerd worden; de relaties binnen de leerstof en van de leerstof 
met andere leerstofgebieden en informele kennis dienen te worden verduidelijkt; het 
zorgen voor compilatie/automatisering door oefenmogelijkheden); 
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* meta-cognitieve kennis en cognitieve strategieën aanleren (het onderwijzen van 
probleemoplossings-, zelfregulatie- en transferstrategiën; aanzetten tot reflectie; 
uitleggen van het (subjectieve) nut van de te leren kennis en vaardigheden); 
* contextualiseren (door probleemgericht opleiden) en decontextualiseren (door variëteit 
in oefensituaties, het geven van problemen en voorbeelden en door abstraheren); 
* instmctiemaatregelen gericht op affectieve factoren (instructie meer richten op 
motivatie dan op prestatie). 
Kenmerken van effectieve nascholing als criterium bij het vaststellen van de kwaliteit van 
nascholing. 
Het is belangrijk voor opleidingsinstellingen om over een instrument te beschikken om de 
kwaliteit van de aangeboden cursussen te beoordelen. Mogelijk kan de lijst met uitspraken 
over effectieve nascholing, die het resultaat is van de Delphi-procedure, de aanzet zijn tot 
de ontwikkeling van een dergelijk instrument. 
Een veel gehanteerd concept bij kwaliteitsverbetering in de industrie is de Deming-
cirkel (Blauw, 1988; Imai, 1986). Dit concept sluit aan bij planningsmodellen die 
gehanteerd worden in organisatie- ontwikkelingstheorieën en strategieën voor geplande 
verandering (Zaltman et al., 1977; Chin & Benne, 1979). De Demingcirkel ofwel de 
PDCA-cirkel (Plan-Do-Check-Action) geeft een continu proces weer van de stappen die 
moeten worden gezet in het verbeteringsproces: 1) plan de eventuele verandering; 2) voer 
haar uit; 3) evalueer de effecten; 4) leer van de resultaten en 1) stel nieuwe plannen op. 
Dit concept van kwaliteitsverbetering legt de nadruk op het meetbaar maken van kwali-
teitsindicaties in de planningsfase, deze te verbeteren, onder andere door het bijstellen van 
de produktspecificaties, en uit te voeren om vervolgens de resultaten te meten en (af-
hankelijk van de conclusies uit deze meting) te standaardiseren en/of wederom te 
verbeteren (Imai, 1986). Het streven naar verbetering van de kwaliteit dient een continu 
proces te zijn. Imai (1986) stelt dat 'there is little agreement on what constitutes quality. 
In its broadest sense, quality is anything that can be improved' (p.xxiii). Voor het meten 
van de kwaliteit van nascholing is er mogelijk een basis gelegd met de, in de Delphi-
procedure vastgestelde, kenmerken van effectieve nascholing. 
Bij het vaststellen van de vormgevingskenmerken van effectieve nascholing is 
getracht een zorgvuldige selectie te maken uit de beschikbare empirische gegevens over 
effectieve nascholing, deze te formuleren in uitspraken over effectieve nascholing, om ze 
vervolgens voor te leggen aan deskundigen uit verschillende geledingen uit het nascho-
lingsveld. De survey-resultaten wijzen uit dat er, wanneer een cursus voldoet aan de aldus 
geformuleerde uitspraken, een bijdrage wordt geleverd aan de gewenste onderwijsvernieu-
wingen op de scholen. Er is echter niet aangetoond dat alle, via de Delphi-procedure 
vastgestelde, kenmerken van nascholing bijdragen aan het realiseren van nascholingseffec-
ten. Ook bestaat de mogelijkheid dat andere dan in het survey betrokken kenmerken van 
nascholing een belangrijke rol spelen. Het is dan ook niet zonder meer mogelijk om deze 
kenmerken van effectieve nascholing te hanteren om vast te stellen of een cursus al dan 
niet goed is. 
Eerder is gesteld dat in de industrie de standaardisering van het produkt in meetbare 
produktspecificaties essentieel is voor kwaliteitscontrole. Deze metingen dienen steeds 
herhaald te worden. Deze kwaliteitscontrole is ook toe te passen op nascholingscursussen. 
De kenmerken van effectieve nascholing zouden de produktspecificaties kunnen vormen, 
die de kwaliteit van nascholing meetbaar maken. Na verloop van tijd kan, door de 
uitbreiding van informatie via herhaalde metingen in de nascholingspraktijk, worden 
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vastgesteld welke kenmerken daadwerkelijk bijdragen aan de effectiviteit van nascholing 
en welke kenmerken dienen te worden bijgesteld, toegevoegd c.q. verwijderd. Op deze 
wijze kunnen de Delphi-uitspraken over effectieve nascholing zich in de praktijk ontwik-
kelen tot een bruikbaar instrument voor opleidingsinstellingen om de kwaliteit van de 
nascholing te beoordelen en te bewaken. 
Nascholing als instrument voor onderwijsvernieuwing. 
Ook de rol van scholen, die gebruik maken van nascholing, verandert binnen de nieuwe 
regelgeving. Scholen krijgen een budget voor nascholing en kunnen dit, met enkele 
restricties, naar eigen goeddunken besteden. Basisscholen zijn niet meer gebonden aan het 
aanbod van de PABO. Zij kunnen nascholing 'kopen' bij de nascholer die hen de beste 
kwaliteit voor de laagste prijs biedt. 
Scholen zien zich daarmee voor een nieuwe, niet eenvoudige taak gesteld. Willen zij 
nascholing daadwerkelijk inzetten als ondersteuning bij het verbeteren van de onderwijs-
praktijk, dan zullen ze hun wensen en behoeften aan nascholing en de doelen die zij met 
hun schoolorganisatie ermee willen bereiken zelf moeten formuleren. Dit vraagt op de 
eerste plaats om een beleids- of ontwikkelingsplan waarin de veranderingsdoelen helder 
bepaald zijn. Ten tweede dient binnen zo'n beleidsplan aangegeven te worden waar 
knelpunten bestaan of verwacht kunnen worden bij het realiseren van de doelstellingen. 
Pas dan kan de vereiste ondersteuning gezocht worden. Als de ondersteuningsbehoefte 
helder is kan blijken of nascholing als ondersteuningsinstrument relevant is. Afhankelijk 
van het behoeftepatroon kan namelijk vastgesteld worden welke vormen en inhouden van 
nascholing een bijdrage kunnen leveren bij het realiseren van de beoogde doelen. 
Beleidsplanning is voor veel schoolbesturen en -directies een nieuwe en complexe 
taak. Fullan (1982) stelt dan ook dat '...it is very difficult to define once and for all 
exactly what the objective dimensions of change are in respect to materials, teaching 
approach and beliefs, because they may get transformed, further developed, or otherwise 
altered during implementation' (Fullan, 1982, p.31). 
Uit de onderzoeksresultaten blijkt dat de meeste scholen tot nu toe hun ondersteu-
ningsbehoefte inzake nascholing niet (helder) hebben vastgesteld en dat ze nascholing 
eerder op een ad hoc basis bezien dan in een beleidskader-op-langere termijn plaatsen. 
Ons onderzoek geeft een aantal richtlijnen voor scholen met betrekking tot de wijze 
waarop nascholing optimaal benut kan worden als instrument voor onderwijsvernieuwing. 
Een belangrijke taak voor scholen is het formuleren van beleidsdoelstellingen en 
het maken van een plan om deze doelstellingen te realiseren. Bij het formuleren van de 
vemieuwingsdoelen of bij de planning van het vernieuwingsproces kan een eventuele 
behoefte aan ondersteuning duidelijk worden. Ook in een latere fase van het proces kan 
blijken dat ondersteuning gewenst is. Eerder hebben we, op basis van de bevindingen van 
Van der Vegt & Pepels (1991), beschreven dat eerst wanneer er een probleem geconsta-
teerd is dat kan worden opgelost door de inzet van ondersteuning, bepaald kan worden 
welke ondersteuning (b.v. nascholing, begeleiding) kan worden ingezet. Deze functionele 
benadering vraagt om een organisatievorm waarin ondersteunende voorzieningen 
slagvaardig en flexibel kunnen worden ingezet. Aldus ligt er voor scholen de taak om, na 
het formuleren van veranderingsdoelen, de meest functionele ondersteuningsinzet te 
definiëren. 
Bij het vervullen van deze voor veel scholen nieuwe taak, hebben de betrokkenen 
naar verwachting ondersteuning nodig. Gezien de bekendheid met en de nabijheid van de 
onderwijsbegeleidingsdienst tot de individuele scholen ligt het voor de hand dat zij onder-
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steuning gaan bieden bij beleidsontwikkeling en het formuleren van vemieuwingsdoelen. 
Nascholing zal in veel gevallen een van de ondersteuningsbehoeften bij onderwijsver-
nieuwing zijn. Het is van belang dat scholen, onderwijsbegeleidingsdiensten en oplei-
dingsinstellingen samenwerken om de programmering en vormgeving van de nascholing 
optimaal te laten aansluiten bij de behoeften van scholen. Zoals hierna zal blijken, zal 
deze samenwerking verder moeten gaan dan de tot nu toe gerealiseerde afstemming van 
het aanbod. Ook bij de vormgeving en uitvoering dient er een functionele samenwerkings-
relatie te worden gezocht waarin een wisselwerking kan ontstaan tussen de behoeften van 
de school, de deskundigheden van de onderwijsbegeleidings- en de opleidingsinstellingen 
en het overheidsbeleid. Hoewel de scholen binnen de nieuwe wetgeving een centrale 
positie bekleden bij het bepalen van de behoeften, kunnen de onderwijsverzorgers (OBD 
en PABO) door het realiseren van functionele samenwerking het bestaansrecht van hun 
organisaties versterken. 
De onderzoeksresultaten geven een aantal aanwijzingen met betrekking tot de organisatie 
van de inzet van nascholing. Uit de gevalstudies blijkt dat voor de scholen met een grote 
instrumentele capaciteit (hun vermogen om instrumenten voor vernieuwing optimaal te 
verwerven en in te zetten) de nascholing het meest effectief is. In de verwerving van na-
scholing bepalen zij, op basis van hun doelstellingen voor onderwijsvernieuwing, welke 
vorm en inhoud van nascholing voor hen gewenst is. Hierbij moet onder andere bepaald 
worden of er behoefte is aan teamgerichte dan wel individugerichte nascholing en wie 
daaraan gaan deelnemen. De veronderstelling van veel deskundigen, dat teamgerichte 
nascholing het meest effectief is, wordt door de onderzoeksresultaten bevestigd. Het is 
evenwel goed mogelijk dat individugerichte nascholing wordt gebruikt om via enkele 
leraren specifieke kennis en vaardigheden binnen de school te halen. 
De nascholingsactiviteiten zullen, zowel bij teamgerichte als bij individugerichte 
nascholing, nauw moeten aansluiten bij de dagelijkse praktijk. Scholen kennen hun eigen 
praktijk en dienen daarom actief betrokken te zijn bij de planning van de inhoud en 
werkvormen van de nascholing. In de loop van het implementatieproces kunnen doelen en 
probleemdefinities wijzigen. Daarom moet er steeds, via feedback en evaluatie, gecon-
troleerd worden of het nodig is de oorspronkelijk nascholingsopzet bij te stellen. 
Scholen moeten hun vemieuwingswerk organiseren. Met betrekking tot nascholing 
blijkt uit de onderzoeksresultaten dat scholen die structurele voorzieningen creëren voor 
planning en implementatie het meest profiteren van de ondersteuning door nascholing. 
Deze structurele voorzieningen moeten verbonden zijn met de klassepraktijk. Zo is het 
van belang, dat niet alleen de schoolleider en eventueel de schoolbegeleider en de nascho-
ler, maar ook de leraren vertegenwoordigd zijn in werkgroepen die de planning, evaluatie 
en bijstelling van de nascholingscursus verzorgen. 
De uitwisseling van ervaringen met implementatie tussen leraren blijkt een positief 
effect op te leveren. Naast de uitwisseling tijdens de nascholingsbijeenkomsten kunnen er 
binnen de school systematisch mogelijkheden gecreëerd worden om dergelijke uitwisseling 
te laten plaatsvinden. 
Omdat het invoeren van vernieuwingen activiteiten betreft die gespreid in de 
schoolorganisatie plaatsvinden, is sturing en coördinatie nodig. Belangrijke sturings- en 
coördinatiecondities bij effectieve nascholing zijn het specificeren van de te realiseren 
doelstellingen in de tijd, het bepalen van de speelruimte die leraren hebben bij het 
invoeren van de vernieuwing en het geven van inhoudelijke en sociaal-emotionele onder-
steuning. De schoolleider heeft, vanuit zijn/haar functie per definitie een belangrijke 
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sturende rol. Het belang dat het Delphi-panel toekent aan deelname van de schoolleider 
aan nascholing wordt echter niet door de onderzoeksresultaten ondersteund. Wanneer de 
schoolleider niet deelneemt aan de cursus, lijkt de noodzaak van het betrekken van wei-
deelnemende leerkrachten bij de sturing en de coördinatie extra groot. 
De schoolleider kan veel invloed uitoefenen op de uitkomsten van nascholing. Het 
survey geeft aan dat naarmate de schoolleider sterker stuurt, de uitkomsten op schoolni-
veau en het gebruik van het geleerde groter worden. De schoolleiders uit de meest 
effectieve gevalstudiescholen geven in hoge mate richting aan de implementatie, oefenen 
veel doelgerichte druk uit, en zorgen voor zowel inhoudelijke als sociaal-emotionele 
ondersteuning. Teamleden krijgen op deze scholen relatief weinig speelruimte in de wijze 
waarop zij de nascholing willen implementeren. Uit het survey blijkt dat ook de schoolbe-
geleider de kans op effecten van nascholing verhoogt door sturend op te treden. 
Behalve de schoolleider en de schoolbegeleider kunnen ook teamleden een sturende 
functie hebben. In de praktijk blijkt dat op de scholen, die positieve effecten van 
nascholing rapporteren, de sturing die door teamleden gegeven wordt vooral een onder-
steunend karakter heeft. Dit bevestigt het belang van 'peer-teaching' en coaching door 
collega's (Joyce & Showers 1983, 1988; Bennett, 1987). 
9.4. Het onderzoek ter discussie 
De effectmeting. 
In iedere studie naar het effect van interventies in complexe processen worden de 
onderzoekers geconfronteerd met het feit dat niet alle relevante variabelen betrokken 
kunnen worden. Geen enkel model bevat alle relevante variabelen (Boland, 1991). In het 
survey-gedeelte van het onderzoek zijn de effecten van de nascholingscursussen vastge-
steld op basis van de beoordelingen van de deelnemers aan de cursus, de schoolleiders en 
de schoolbegeleiders. Deze oordelen kwamen in grote lijnen met elkaar overeen. In de 
gevalsstudies zijn de effecten vastgesteld op basis van de inschattingen van deelnemers, 
nieuwe materialen die in gebruik zijn genomen (vastgesteld bij de interviews), incidentele 
observaties in de klas (door de onderzoekers), de analyse van verslagen van teamver-
gaderingen en schoolwerkplandelen. 
Om uitspraken te kunnen doen over de effectiviteit van verschillende nascholingscur-
sussen is op basis van de surveygegevens een drietal effectmaten geconstrueerd: bij 
individugerichte nascholing voor iedere cursist en bij teamgerichte nascholing voor ieder 
team. Dit zijn de uitkomsten van de nascholing in de klas (effecten op klasniveau), de 
uitkomsten van de nascholing met betrekking tot het functioneren van samenwerking en 
werkprocedures (effecten op schoolniveau) en het gebruik van de in de nascholing 
aangeboden kennis en vaardigheden (gebruik van het geleerde). Bij de validiteit van deze 
maten zijn enkele kanttekeningen te plaatsen. 
Het is aannemelijk dat een nascholingscursus niet onmiddellijk veranderingen zal 
bewerkstelligen in de dagelijkse praktijk. Zeker bij de kortlopende cursussen zal de 
eventuele implementatie van het geleerde pas na de cursus zijn beslag krijgen. Na een 
fase van uitproberen en de beslissing om de vernieuwing daadwerkelijk in te voeren is het 
waarschijnlijk dat er enige tijd verstrijkt alvorens de effecten van de verandering 
merkbaar zijn. De effecten op Idas- en schoolniveau zijn bevraagd nadat de cursus enige 
tijd was afgerond. Het is echter denkbaar, gezien de zeer verschillende doelen van de 
onderzochte cursussen, dat de evaluatie van de effecten van de cursus op een aantal 
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scholen te vroeg heeft plaatsgevonden. Bij relatief complexe veranderingsdoelen neemt de 
implementatie-fase meer tijd in beslag dan bij relatief eenvoudige veranderingsdoelen: 'the 
introduction of new materials into the subject matter of a class may occur much sooner 
than the use of new teaching strategies' (Martin, 1989, p. 36). In een research-review van 
Baldwin & Ford (1988) blijkt uit de schaarse studies met effectmetingen (na afloop van de 
training en geruime tijd ema), dat kort na de training geen significante veranderingen 
werden geconstateerd, terwijl na anderhalf jaar significante positieve veranderingen 
werden gerapporteerd. 
De doelen van de cursus brengen ons bij de tweede kanttekening die wij plaatsen bij de 
effectmeting. De respondenten hebben een beoordeling gegeven van de uitwerkingen van 
de cursus op klas- en schoolniveau. Deze beoordeling is gedaan aan de hand van een 
gesloten lijst met specifieke effecten. De doelstellingen van de cursus zijn in de formule-
ring van de items buiten beschouwing gelaten. De effectmaten zijn bepaald op basis van 
het aantal keren dat respondenten aangeven dat een mogelijk effect daadwerkelijk is 
opgetreden. De vraag die zich bij deze procedure onmiddellijk aandient is, of het realis-
tisch is de effecten van een cursus te beoordelen zonder rekening te houden met de 
specifieke doelen van de cursus. Wanneer een cursus slechts informatie-overdracht 
over een bepaald thema beoogt, zoals welke computersystemen het meest geschikt zijn 
voor het geven van informatica in het basisonderwijs, mag wel verwacht worden dat deze 
cursus bijdraagt in goede besluitvorming over de aanschaf van de juiste apparatuur en 
programmatuur, maar niet dat de cursus direct resulteert in het invoeren van informatica-
onderwijs op de betreffende school. Kortom: de doelen van de cursus kunnen bereikt zijn 
(de cursisten hebben kennis van de verschillende mogelijke computersystemen) zonder dat 
er veel verandert in de praktijk. 
Om de effecten te kunnen relateren aan de doelen van de cursus is via de nascholers 
met dezelfde lijst van mogelijke effecten nagegaan welke uitwerkingen, gezien de 
doelstellingen van de cursus, beoogd waren, welke uitwerkingen mogelijk als neveneffect 
konden optreden en welke uitwerkingen niet beoogd waren. De verhouding tussen de 
bereikte en de beoogde uitkomsten (het aantal bereikte doelen gedeeld door het aantal 
beoogde doelen) werd uitgedrukt in de maat 'percentage bereikte doelen' (zie Van Tulder, 
Veenman & Roelofs, 1989a). 
Het gemiddeld percentage bereikte doelen is laag: bij teamgerichte nascholing is dit 
36%, bij individugerichte nascholing 43%. Voor 36% en 33% van respectievelijk 
individugerichte en teamgerichte nascholing is geen enkel doel van de cursus bereikt. Het 
verschil in het bereikte percentage doelen tussen teamgerichte en individugerichte 
nascholing moet worden toegeschreven aan een kleiner (en mogelijk realistischer?) aantal 
beoogde doelen van individugerichte nascholing. Bij teamgerichte nascholing waren de 
nascholers vaak van mening dat de cursus effect zou moeten hebben op alle voorgelegde 
mogelijke effecten van de cursus. Hoewel de beoordeling van het effect van de cursus bij 
teamgerichte nascholing gemiddeld hoger is, is het percentage bereikte doelen kleiner 
door het hogere aantal beoogde doelen in teamgerichte nascholing. 
Ook bij deze analyse blijken de effecten van de nascholingscursussen over het geheel 
genomen gering te zijn. 
Omdat het percentage bereikte doelen geen informatie geeft over de inhoud van de 
uitkomsten van de nascholing is in de verdere analyses van de studiegekozen voor het 
gebruik van de maten 'effect op klasniveau', 'effect op schoolniveau'en 'de toepassing 
van het geleerde'. 
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Tenslotte dient in deze discussie over de effectmeting te worden vastgesteld dat de 
gehanteerde effectmaten gebaseerd zijn op de beoordeling van de gebruiker zelf. Dit is 
een zeer subjectieve maat. Een groot aantal persoonlijke en situatiebepaalde aspecten zijn 
op een dergelijke beoordeling van invloed. 
Er is reden om aan te nemen dat de effectbeoordelingen van teamgerichte nascholing 
gematigder zijn dan die van individugerichte nascholing. De antwoorden bij teamgerichte 
nascholing vertegenwoordigen namelijk een teamscore. Tijdens de interviews is het 
herhaaldelijk voorgekomen dat één van de respondenten in eerste instantie een extremer 
oordeel had dan de aanwezige collega's. Na een discussie over het onderwerp kwam men 
vervolgens tot een beoordeling waar allen zich in konden vinden en waarvan men van 
mening was dat dit de beoordeling van het hele team weerspiegelde. In de meeste 
gevallen werd het extreme oordeel afgezwakt. Op basis van dit proces mag men veronder-
stellen dat het individueel invullen van de vragenlijsten frequenter extreem gescoord is. 
Bovendien is het aannemelijk dat leraren die op eigen initiatief, vaak in hun vrije tijd en 
vanuit een persoonlijke interesse of behoefte, eerder geneigd zijn de cursus en de effecten 
van de cursus positief te beoordelen. 
Een objectiever beeld zou verkregen kunnen worden door het vaststellen van verande-
ringen in het concrete handelen van leerkrachten of door het vaststellen van leerwijzen of 
leerprestaties bij de leerlingen (Alliger & Janak, 1989). Dit was niet mogelijk binnen het 
tijdsbestek en de financiële ruimte van deze studie. 
Het onderscheid tussen individugerichte en teamgerichte nascholing. 
In het onderzoek is steeds het onderscheid gemaakt tussen individugerichte en teamgerich-
te nascholing. Deze keuze is gemaakt omdat deskundigen in het nascholingsveld van 
mening zijn dat teamgerichte nascholing betere mogelijkheden biedt om het geleerde in de 
dagelijkse praktijk van de school te vertalen (MAP, 1983; Goodlad, 1983; Howey, 1980). 
Deze assumptie werd niet gerechtvaardigd door effect-evaluaties. Tillema en Veenman 
(1985) stellen dan ook dat de individugerichte nascholing niet verwaarloosd dient te 
worden. 
De indeling naar type nascholing, die in het onderzoek is gehanteerd, is gebaseerd op 
twee criteria: a) de deelname van het hele team of meerdere leden van een team en b) de 
kwalificatie van de PABO van de cursus als team- of individugericht. Beide criteria 
garanderen geen teamgerichte cursus. Kenmerkend voor een teamgerichte cursus is 
namelijk dat deze is toegepitst op en ontwikkeld is vanuit de wensen en behoeften van een 
specifieke school. Deze kwalificatie kon bij de selectie van de cursussen niet worden 
gegeven. De verschillende uitkomsten met betrekking tot beide type cursussen dienen in 
het licht van dit voorbehoud te worden beoordeeld. 
De onderzoeksresultaten wijzen uit dat, wanneer er rekening gehouden wordt met het 
type cursus, teamgerichte nascholing een positieve invloed heeft op de effecten op 
klasniveau en op het gebruik van het geleerde. De effecten zijn echter door de bank 
genomen als gering te kwalificeren. Of teamgerichte nascholing daadwerkelijk de 
voorkeur dient te genieten boven individugerichte nascholing is niet onomstotelijk vast-
gesteld. 
Op basis van de verzamelde gegevens gaan wij er vanuit dat beide vormen van nascholing 
een bijdrage kunnen leveren aan het realiseren van onderwijsvernieuwingen, mits de 
keuze voor deelname aan de cursus gebaseerd is op het ontwikkelingsbeleid van de school 
en de daarbij geconstateerde behoeften. 
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De relatie tussen de verschillende toegepaste methoden van onderzoek. 
Omdat nascholing voor onderwijsvernieuwing een complex onderzoeksterrein is, hebben 
we gekozen voor een onderzoek met meerdere onderzoeksmethoden. 
Ter beantwoording van de eerste onderzoeksvraag: 'aan welke kenmerken moeten 
nascholingscursussen, die een rol dienen te vervullen bij onderwijskundige vernieuwingen 
naar het oordeel van onderzoekers en andere deskundigen voldoen' is gekozen voor de 
Delphi-procedure. Deze procedure leverde een lijst van vormgevingskenmerken op, die de 
basis vormde voor de constructie van de vragenlijsten voor het survey. Met het survey 
werd beoogd de tweede en derde onderzoeksvraag te beantwoorden. Deze vragen luiden: 
'In hoeverre hebben de ontwerpers van nascholingscursussen ... rekening gehouden met 
deze kenmerken' en 'Is er een relatie tussen de kwaliteit (effectiviteit) van deze cursussen 
en de mate waarin bij de ontwikkeling en implementatie ervan rekening gehouden is met 
de van belang geachte kenmerken'. 
Hoewel de vragenlijsten gebaseerd zijn op de uitspraken uit de Delphi-procedure, 
bleek de aansluiting tussen beide onderzoeksdelen niet optimaal. Zoals in hoofdstuk 6 is 
beschreven, is er over een aantal kenmerken van effectieve nascholing, die zijn neerge-
legd in de Delphi-uitspraken onvoldoende informatie beschikbaar uit de survey-gegevens 
om de mate van aanwezigheid van die kenmerken vast te stellen. Hiervoor zijn een aantal 
redenen aan te geven. 
De Delphi-uitspraken bestaan in veel gevallen uit een aantal kenmerken. Als 
voorbeeld nemen wij uitspraak 6: 'De nascholingscursussen dienen niet alleen gebaseerd 
te zijn op een inventarisatie van nascholingsbehoeften van scholen, maar ook op een 
deskundig aanbod van de PABO (inclusief OBD) dat inspeelt op de vernieuwingen'. 
Wanneer wij deze uitspraak analyseren bevat deze de volgende elementen: 1) nascholings-
cursussen dienen gebaseerd te zijn op een inventarisatie van nascholingsbehoeften van 
scholen, 2a) nascholingscursussen dienen gebaseerd te zijn op een deskundig aanbod van 
de PABO, of 2b) nascholingscursussen dienen gebaseerd te zijn op een deskundig aanbod 
van de OBD, 3) PABO en OBD dienen samen te bepalen over welke deskundigheden zij 
beschikken om een verantwoord nascholingsaanbod te doen, en 4) het nascholingsaanbod 
dient in te spelen op vernieuwingen in het onderwijs. 
Bij het construeren van de vragenlijst is gepoogd de vragen zo concreet mogelijk te 
formuleren. Daarom zijn de, vaak complexe, Delphi-uitspraken niet zonder meer 
voorgelegd aan de respondenten, maar zijn zij op elementen bevraagd. Ook moest de 
hoeveelheid vragen beperkt blijven zodat het invullen van de vragenlijst of het houden van 
een interview binnen een acceptabele tijd kon worden gedaan. Dit betekende dat er keuzes 
gemaakt moesten worden met betrekking tot de hoeveelheid en de diepgang van de vragen 
over ieder kenmerk van effectieve nascholing. Het resultaat van deze keuzes is, dat niet 
voor iedere Delphi-uitspraak voldoende informatie beschikbaar was om vast te stellen of 
er aan het betreffende vormgevingskenmerk van effectieve nascholing voldaan was. 
De resultaten van het survey met betrekking tot de effectiviteit van nascholing hebben een 
aantal vragen opgeroepen over het implementatieproces op de scholen. We wilden meer 
inzicht krijgen in het gegeven dat de effecten van scholen, die een cursus volgden die 
voldeed aan de kenmerken van effectieve nascholing, sterk varieerden. Door middel van 
de uitvoering van de gevalstudies is hierover meer duidelijkheid verschaft. Wederom 
vanwege de beperkte tijd en middelen is gekozen voor een beperkte studie van 6 scholen, 
die elk 5 tot 10 maal werden bezocht. De selectie van de scholen is gedaan op basis van 
de gegevens uit het survey. Hierbij is gekozen voor 4 scholen die veel effecten van 
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nascholing rapporteerden en 2 scholen die weinig of geen effecten van nascholing 
rapporteerden. Deze keuze was gebaseerd op de aanname dat het onderzoek op de scholen 
die veel effecten rapporteerden, de meeste informatie zou opleveren over relevante 
aspecten van het implementatieproces. Achteraf kunnen we constateren dat deze 4-2 
verdeling nuttig was. Het bleek namelijk dat de uitkomsten van de nascholingscursus, bij 
nadere inspectie, sterker differentieerden dan de survey-resultaten aanvankelijk deden ver-
moeden. De indeling weinig-matig-veel effect verstrekte ons informatie over de sterkte 
van de invloed die de diverse aspecten van het implementatieproces kunnen hebben op de 
uitkomsten. 
We zijn van mening dat de gevalstudies, naast de bevestiging van een aantal van de 
uitspraken over kenmerken van effectieve nascholing, ook belangrijke aanvullende infor-
matie hebben opgeleverd over de manier waarop nascholing benut kan worden om 
onderwijsvernieuwing te realiseren. 
De integratie van kwantitatief en kwalitatief onderzoek. 
Naast de gelegde verbinding van kwantitatief naar kwalitatief onderzoek, is er een aantal 
mogelijkheden voor de terugkoppeling van het kwalitatieve onderzoeksdeel naar het 
kwantitatieve onderdeel. Op basis van het bestaande surveydatabestand zijn mogelijkerwijs 
een aantal bevindingen uit de gevalstudies te generaliseren. 
Kwantitatieve en kwalitatieve onderzoeksmethoden worden steeds meer gecombineerd 
en kunnen elkaar ondersteunen (Rossman & Wilson, 1985). Eerder in dit hoofdstuk 
hebben wij beschreven op welke punten de gebruikte onderzoeksmethoden in dit onder-
zoek geïntegreerd zijn. Er zijn verbindingen gelegd tussen het kwantitatieve deel van het 
onderzoek en het kwalitatieve deel van het onderzoek. Deze koppeling had op de eerste 
plaats de functie om bevindingen uit het survey te verhelderen. 
De mogelijkheid om ook de koppeling van het kwalitatieve naar het kwantitatieve 
onderzoeksdeel te leggen is aanwezig. Hoewel deze koppeling binnen het kader van deze 
rapportage niet gemaakt is, kunnen enkele concrete voorbeelden gegeven worden over de 
wijze waarop de kwalitatieve gegevens uit dit onderzoek op hun beurt versterkt kunnen 
worden door nadere analyse van het bestaande kwantitatieve databestand. 
Uit de gevalsstudies is gebleken dat de schoolleiders van de scholen die het meest 
effectief waren bij het gebruik van nascholing, gekenmerkt werden door een bepaalde 
configuratie van het uitoefenen van de sturingsfuncties. De surveygegevens over de mate 
van sturing van schoolleiders bij het implementeren van nascholing zijn voorhanden. Er 
zou kunnen worden nagegaan welke configuraties van sturingsfuncties voorkomen en wat 
de relatie van deze configutaties is met de uitkomsten van nascholing. Tevens zou, met 
betrekking tot teamgerichte nascholing, kunnen worden geanalyseerd of er een relatie is 
tussen het uitoefenen van sturing door de schoolleider en de schoolbegeleider. Stuurt de 
schoolbegeleider minder naarmate de schoolleider dit meer doet? In de gevalsstudies (Van 
Tulder, Claessen en Egberts, 1989) tekenen dergelijke patronen zich af. Tenslotte zou het 
interessant zijn na te gaan of er een relatie is tussen de betrokkenheid van de schoolbe-
geleider bij de nascholingscursus en de mate van ondersteuning die de schoolbegeleider 
biedt bij de implementatie van het geleerde. 
De resultaten van dit onderzoek tonen aan dat het gecombineerde gebruik van 
kwantitatief en kwalitatief onderzoek, mits zorg wordt gedragen voor een doorzichtig, 
verifieerbaar en herhaalbaar onderzoeksproces, een bijdrage kan leveren aan het vergroten 
en verdiepen van kennis en inzicht in de functie van nascholing bij onderwijsvernieuwing. 
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9.5. Suggesties voor verder onderzoek 
Er zijn vele factoren en interacties van factoren die nader onderzoek behoeven. Een ons 
inziens belangrijk onderwerp voor verdere studie is de wijze waarop de transfer van het 
geleerde naar de praktijk bevorderd kan worden en de rol die 'coaching' daarbij kan 
spelen. 
Daarnaast behoeven de volgende onderwerpen nader onderzoek: de (strategische) 
positionering van nascholing in het proces van onderwijsvernieuwing; de ontwikkeling van 
de 'vrije markt' van nascholing en de bewaking en vergroting van de kwaliteit van de 
nascholing. 
De transfer van het geleerde naar de praktijk en coaching. 
Diverse onderzoekers suggereren dat coaching, het begeleiden van leerkrachten in de 
klas, een belangrijke bijdrage kan leveren aan de transfer van training naar de praktijk. 
Dit draagt bij aan het effectief invoeren van vernieuwingen (Joyce & Showers, 1983, 
1988; Bennett, 1987; Stallings, 1985; Sparks, 1983). Het Delphi-panel ondersteunt dit. 
Het begrip 'coaching' kan op verschillende manieren worden gedefinieerd. Joyce & 
Showers (1983) beschouwen coaching als een activiteit die, in de vorm van 'coaching 
teams' ingebed dient te worden in de structuur van de schoolorganisatie. Zij benoemen 
vier hoofdfuncties van coaching: 'the provision of companionship, the provision of 
technical feedback, the analysis of application, adaptation to the students'. Baldwin &. 
Ford (1988) gebruiken niet het begrip coaching maar spreken over 'post-training 
interventions such as goalsetting and feedback', die een hoger niveau van transfer-
vermogen naar de praktijk en een betere toepassing van het geleerde garanderen. Bennett 
(1987) wijt het feit dat in de uitgebreide meta-analyse van Wade geen significant effect 
van coaching is gevonden, aan de inadequate definiëring van het begrip. 
In dit onderzoek zijn geen significante relaties gevonden tussen coaching en effecten 
van nascholing. Dit hoeft geen bevreemding te wekken: coaching komt namelijk slechts 
sporadisch voor als component van nascholing en wanneer het voorkomt is het geen 
structurele activiteit in de schoolorganisatie. 
Er zijn wel significante verbanden gevonden tussen de uitwisseling van ervaringen 
tussen leerkrachten en de wederzijdse collegiale ondersteuning. Dit wijst op het belang 
van 'peer-teaching' en van ondersteuning vanuit de praktische werksituatie. 
Coaching lijkt in potentie een belangrijke bijdrage te kunnen leveren aan de transfer 
van training naar de praktijk. Nader onderzoek zal moeten uitwijzen welke vormen van 
coaching in welke fase het meest effectief zijn en op welke manier deze moeten worden 
gepositioneerd in de structuur van de schoolorganisatie. 
Nascholing in relatie tot onderwijsvernieuwing. 
Nascholing kan op verschillende momenten in een vernieuwingsproces een bepaalde 
functie vervullen. Onderzoeksvragen met betrekking tot nascholing moeten dan ook 
gesteld worden in het licht van schoolontwikkeling en onderwijsvemieuwing. Nadere 
studie naar de (strategische) positionering van nascholing in de context van het proces van 
onderwijsvernieuwing is van belang: waar en hoe wordt nascholing ingezet in een 
veranderingsproces, hoe wordt ze in de vernieuwende schoolorganisatie gesitueerd en 
verankerd? 
158 
Het lot van nascholing in een vrije markt situatie. 
Nascholingsvragen en nascholingsaanbod worden door recente regelgeving geplaatst in 
een marktsituatie. Dit heeft gevolgen voor zowel scholen, de gebruikers van nascholing, 
als voor lerarenopleidingen, de aanbieders van nascholing. Deze ontwikkeling roept 
vragen op omtrent de mogelijke nadelen om tegemoet te komen aan de specifieke 
vemieuwingsvragen en nascholingsbehoeften van kleinere scholen. 
Nascholing en vragen van kwaliteit 
De kwaliteit van nascholing wordt bepaald door de mate waarin zij is toegesneden op de 
gebruiksbehoeften (fitness for use). Onderzoek is nodig naar de wijze waarop de kwaliteit 
van nascholing vergroot en gewaarborgd kan worden. 
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SUMMARY 
This study concerns in-service education and training in schools that try to bring about 
educational innovations. 
It is widely recognized that in-service education and training for teachers is a 
necessary supplement to initial professional or preservice education. The quality of 
education is greatly determined by the quality of teachers and their teaching. 
The study focuses on two types of in-service education. In the type of in-service 
education that nowadays is emphasized most, continuing education activities are focused 
on the needs and problems directly related to the teacher's role in the specific school 
setting. This so called 'school-focused' in-service education addresses teachers' concerns 
and needs as well as matters which demand the coordinated efforts of several, if not all, 
teachers in a specific school setting. The school is seen as the unit for improvement and 
in-service education will be located and embedded into the organizational and professional 
life of the school. 
Another type of in-service education addresses concerns and needs of individual 
teachers. It can consist of experiences to improve general competence or it can facilitate 
personal development or enrichment. However, if the individual teacher attempts to put 
newly acquired ideas or skills into practice, there is no convenient source of help or 
sharing when problems are encountered. 
The goal of this research project is to determine what features effective in-service 
must have and what the relationship is between these features of effective in-service and 
their implementation and impact characteristics. 
In the study the following questions are posed: (1) which characteristics must in-
service activities, focused on the implementation of educational innovations, have in the 
opinion of experts in the field of in-service education? (2) To what extent do designers of 
the in-service education activities, conducted in the years 1984-1987, take these characte-
ristics into account? (3) What are the relationships between these characteristics of in-ser-
vice activities and their effects on the implementation of newly acquired knowledge, 
insights and skills by teachers? 
The research is conducted in three phases, each linked to one of the basic research 
questions. In phase one a modified Delphi technique is used. A panel of experts in the 
field of in-service education reviewed a list of features of effective in-service programs 
with respect to their importance for the implementation of educational changes. 
Based on the results of the Delphi procedure, four different questionnaires and 
interview schemes are developed for the second phase of the study which consists of a 
survey. Trainees, in-service teacher educators, school administrators, and school 
counsellors who participated in either individually based or school-focused in-service 
education are interviewed or filled in a questionnaire about the characteristics of their in-
service education program. 
In the third phase of the study six schools are selected, based on the survey. All 
schools participated in an in-service program that was judged as favorable in terms of 
effective in-service program characteristics as these emerged from the Delphi process. 
Qualitative data are collected on what effects the in-service program has on the way the 
schools handled the innovation process that was initiated by the in-service education. 
The Delphi-study is based on a review of educational literature relevant to in-service 
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education and training, staff development, and educational change. Incorporated are docu-
ments and reviews with recommendations for effective in-service and staff development 
programs. After reviewing this literature, a list of effective features of in-service activities 
is compiled and rated in three rounds by a panel of experts. In each round the panelists 
assessed the appropriateness of (initially 60) statements about features of effective in-
service education and judged their importance for bringing about educational change. This 
procedure resulted in a list of 34 statements perceived as appropriate and important by ex-
perts in the field of in-service education. Almost all the statements finally had an 
appropriateness-score larger than 90% and a mean importance-score higher than 4.2 (on a 
1-5 scale: very unimportant - very important). The statements are classified into six 
groups: 1) planning and preparation of in-service activities (e.g. co-operation and co-
ordination between teacher education institutions, local or regional school counselling 
services (also called school advisory services), and primary schools; presentation of a co-
ordinated regional in-service education programme); 2) design and execution of in-service 
activities (e.g. objectives, instructional methods, needs assessment, preparatory briefing 
for participants before the start of the programme); 3) evaluation (formative and summati-
ve); 4) conditions for implementation (e.g. school-focused assistance and support, follow-
up support); 5) external conditions (e.g. release time); 6) qualifications of in-service 
trainers. 
In the survey the presence of the characteristics defined in the Delphi-statements are 
translated into variables that give information about those characteristics. Several ques-
tionnaires and interview schedules are designed for trainees, school leaders, in-service 
trainers, and school counsellors to gather data about programme clients' and trainers' 
opinions and beliefs about in-service programmes and activities according to the six 
dimensions mentioned above, and on implementation and impact characteristics. The 
study also examines the extent of the often reported critical comments towards in-service 
activities. 
Summarizing the findings of the survey, one could say that the designers of both 
school-focused and individually based in-service education have designed programs that 
reflected the characteristics of effective in-service teacher education to a reasonable 
extent. For most of the Delphi-originated statements the majority of the respondents 
expressed the view that the characteristics were present. 
A special research effort had to be made to assess the extent to which the perceived 
needs of teachers and schools were met by the in-service education. One of the most 
important problems teachers noted was that in-service education suffered from a lack of 
'delivery capacity'. It seemed that there was a serious problem in relating training to the 
daily practice of teachers. The data indicated that the implementation-rate of innovations 
as a result of in-service programs was low. 
Because the schools following in-service education had very diverse goals, it was 
difficult to compare the effects of the programs in the different schools. Therefore two 
non content-specific measures are used to establish the outcomes: the percentage of goals 
achieved and the rate of utilization of newly acquired knowledge in classroom practice. 
In both types of in-service programs the percentage of realized goals is fairly small. 
About one third of the participants state that none of the goals the program aimed at are 
realized. It appears that, similar to the percentages of realized goals, the use of the 
acquired knowledge is limited. 
In spite of extensive critisism on the value of in-service education, most participants 
are positive about the design and execution of the activities. For sure, in-service education 
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has to be closely watched on effectivity, especially where it concerns applicability and 
functionality. This is generally judged insufficient. 
Overall, correlations and explained variance, although often statistically significant, 
are not very strong. Although this is not an exception in this kind of studies, the results 
have to be treated with care. In a complex process with so many factors influencing each 
other, variance contributions of sets of variables on impact-measures can give indications 
of the value of these phenomenon. Designers of in-service education, inservice teacher 
educators, school leaders and others who deal with school improvement have to take these 
phenomenon into account. 
The connected multi-case study attempts to identify and map the factors assumed to 
be relevant for the use of in-service education as an instrument for implementing complex 
change at the school level. The data are collected and analysed in accordance with 
procedures for qualitative research, using techniques of informal and structured intervie-
wing, incidental non-participant interviewing and document review. 
The multi-case study describes six primary schools that tried to implement complex 
educational change by means of in-service activities. The study concentrates exclusively 
on the differential factors that form part of the implementation process. The schools are 
considered as implementation units. To realize educational changes they have to organize 
themselves in order to solve the implementation problems they are faced with. Central 
themes are the way the schools organized themselves for implementation with in-service 
education as an innovation instrument, the structuring and the steering of the implementa-
tion process. 
Two outcome levels are discerned at the investigated sites. At the school-level is 
observed: the tuning in of teaching methods throughout the school; increasing staff 
collaboration and the development of an integrated, open school climate; the the develop-
ment of a shared philosophy of education and the improvement of overall provisions and 
procedures for special education. At the classroom level is discerned: the introduction of 
new materials in the classroom or a more differentiated, less routinized use of materials; 
improved classroom management and organization; the use of teaching methods in a more 
flexible way; the special education provisions inside the classroom, methods of indivi-
dualization and differentiation to fit the needs of the individual pupil. Analysis resulted in 
three overall categories: schools with high outcomes, schools with moderate outcomes and 
schools with low outcomes. 
In the implementation process three factors appear to be crucial for realizing changes: 
the instrumental capacity of the school, the structuring of the school organization for 
implementation, and the steering and coordination of the process. The innovating schools 
that reached satisfactory results at the school and the classroom level use the proffered in-
service program as an instrument to support their implementation process. The schools 
that only adopt the existing programs passively, without attention for the specific needs of 
their organization, are not able to benefit from the additional value of external know-how 
and support. 
It becomes clear that in-service education can only be useful if the program is tuned 
to the specific school situation. Schools have to take an active part in making in-service 
education programs an effective instrument for change through aquisition, positioning in 
their organization and modification of its design and content. If in the proffering and 
execution of in-service no attention is given to optimizing the instrumentality of the 
program, the effects are unlikely to be in balance with the exerted efforts. 
Adequate structural arrangements for implementation are important. Schools that 
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create arrangements for planning and coordination and for implementation operations are 
more successful in their innovation activities, provided that the implementation work is 
embedded in the core activities of the school. The stronger the linkages between the 
structural arrangements for implementation and the classroom practice, the more effective 
changes can be realized. 
Steering and coordination of the implementation activities is crucial because otherwise 
the changes will be segmented, disconnected and incoherent. 
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